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Resumo

Muito comumente, a pratica pedagdgica do professor de lingua estrangeira esta baseada em
ensinar estruturas isoladas e, deste modo, a atencao dos alunos é direcionada apenas para
aspectos formais da lingua (WILLIAMS, 2001). |Isso acaba por gerar uma aula
descontextualizada na qual o professor é o centro de sua pratica pedagdgica e uma série de
atividades é proposta de forma “mecanica” sem que sejam criadas possibilidades para que a
aprendizagem dos alunos se desenvolva de fato. O objetivo central deste artigo é investigar
as possibilidades de outro fazer pedagégico fundamentado na comunicagdao de forma
significativa, fomentando a aprendizagem. Para tanto, sdao discutidos conceitos tedricos
referentes ao insumo e producdo (input/output); ao foco nas formas e foco na forma (FonF);
ao ensino significativo e as representacdes no ensino-aprendizagem de LE. Nesse sentido,
sdo apresentados e discutidos dados de uma pesquisa-acao colaborativa que emerge a partir
do desejo de uma professora de inglés de descobrir uma nova possibilidade para seu fazer
pedagégico.

Palavras-Chave: Pratica pedagdgica. Ensino de lingua estrangeira. Ensino de gramatica.
Ensino significativo.
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Very commonly the practice of a foreign language teacher is based on isolated structures,
thus directing students’ attention only to formal aspects of the language (WILLIAMS, 2001).
This fact generates a decontextualized lesson where the teacher is the center of his/her
practice and a series of activities is proposed in a "mechanical" way without creating real
possibilities to develop students’ learning. The central aim of this paper is to investigate
other possibilities of pedagogical practice grounded in meaningful communication, which
fosters learning. In order to do so, theoretical concepts concerning the input and output; the
focus on the forms and focus on form (FonF); teaching under a meaningful perspective and
the teaching and learning of a foreign language representations are discussed. Accordingly,
data from a collaborative action research that emerges from the desire of an English teacher
to discover a new possibility for her pedagogical practice is presented and discussed.
Keywords: Teaching practice. Foreign language teaching. Grammar teaching. Meaningful
teaching

1 Introdugao

Podemos dizer, com certa tranquilidade, que muitas sdao as inquietacdes que
permeiam a pratica pedagdgica de um professor de lingua estrangeira — doravante LE.
Dentre essas inquietacdes citamos, por exemplo, o bombardeamento tedérico ao qual
estamos submetidos ao longo de nossa formacdo; o embate dessas teorias com a nossa
pratica e todos os conflitos dai oriundos e as tantas realidades vivenciadas em nossas salas
de aulas (niumero de alunos, falta de recursos pedagdgicos, as demandas dos alunos
segundo a realidade de cada um, para citar apenas alguns). Contudo, acreditamos que uma
das principais inquieta¢des que insistem em acompanhar o professor de uma LE é aquela
referente ao ensino da gramatica. Deste modo, nossa proposta central para esse artigo é
discutir como e se é possivel trabalhar o ensino de gramatica de forma significativa. Para
tanto, lancamos mao de conceitos relacionados a instrucéGo formal na pratica pedagoégica de
LE.

De um modo bem abrangente, o termo instru¢do formal refere-se ao ensino de
qualquer aspecto da lingua — incluindo ai o ensino de gramatica — em ambiente ou em
situacdo formal de ensino que normalmente se desenrola dentro da sala de aula. De acordo
com Ellis (1994), essa definicdo reflete tanto a importancia tradicionalmente dada ao ensino
de gramdtica na pedagogia da linguagem, quanto a centralidade ocupada por ela e por seu
ensino nas pesquisas relativas a aquisicdo de LE. Esse foco, prossegue o autor, garante a
motivacdo dos professores, pois os auxilia numa melhor compreensao acerca dos fatores
gue determinam o sucesso ou insucesso de uma instrucdo, ou de um determinado aspecto

do ensino. O foco na instrucdo formal também tem motivado alguns pesquisadores
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(SCHIMIDT, 2001; ELLIS, 2001; MELLO; DUTRA, 2000; GONTIJO, 2004; LONG; ROBINSON,
1998; entre outros), pois colabora para a exploracdao de aspectos importantes as teorias
relativas ao ensino-aprendizagem de linguas, em especial ao que se refere a “relacdo entre o
ambiente linguistico e os mecanismos internos de processamento do aprendiz” (ELLIS, 1994,
p.611).

Assim, a instrucdo formal e todas as suas implicagbes colaboram para o
desenvolvimento das discussdes acerca do ensino e da aprendizagem, tanto no que se refere
a pratica do professor, quanto as teorias. Devemos, contudo, sugerir para a presente
discussdo, a unido da pratica e da teoria; concomitantemente, propondo a unido do
professor e pesquisador.

Acreditamos que o pesquisador n3ao pode se eximir de sua condicdao de sujeito
socialmente atuante em sua realidade. O professor, nessa relacdo, deve se colocar ativo em
suas circunstancias e experiéncias para o desenvolvimento de ag¢des voltadas para a
melhoria de seu trabalho pedagégico em sala de aula, transformando-se, assim, em
investigador de sua prépria pratica (DUTRA, 2004; MATEUS, 2002).

A fim de discutir a relacdo entre teoria e pratica e pesquisador-professor,
apresentamos alguns dados de uma pesquisa desenvolvida a partir das necessidades e
inquietacbes referentes ao ensino da gramatica de Maria Clara?, professora da rede
municipal de ensino da cidade de Betim/MG.

Devemos salientar que durante o percurso dessa pesquisa houve o desejo de que
todos os passos fossem dados com a professora e nunca para a professora, no intuito de que
Ihe fossem oferecidos instrumentos para investigar e estudar sua pratica pedagdgica
produzindo, com isso, conhecimento (TELLES, 2002) sobre seu proéprio fazer e sobre as
possibilidades para transforma-lo.

O presente trabalho objetiva, entdo, investigar como a professora Maria Clara
concebe o ensino nos limites da sala de aula, apresentando e discutindo os caminhos
percorridos por ela rumo a um ensino mais significativo3. Para tanto, torna-se necessaria
uma reestruturacdo de sua visdo de ensino da gramatica, (des)construindo, assim, conceitos

referentes a instrucdo formal e se aproximando, por fim, do foco na forma* (FonF) como

?> Nome ficticio escolhido pela prépria professora.
* Esse conceito sera detalhado no decorrer do trabalho.
* Conceito discutido na segdo que se segue.
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uma possibilidade para alcancar um modo de ensinar mais contextualizado, logo, mais

atraente e mais efetivo.

2 A instrucao formal em dois focos: F@@@ na(s) forma(s)

Apesar de encontrarmos diferentes tipos de instrugao formal®, nossa discuss3o esta
centrada apenas em dois tipos principais, a saber, o foco nas formas e foco na forma (FonF)
(SCHIMIDT, 2001; ELLIS, 2001; 1994; MELLO; DUTRA, 2000; GONTIO, 2004; LONG;
ROBINSON, 1998).

De acordo com Ellis (1994), foco nas formas concerne a instrucdo centrada no
isolamento de formas linguisticas ndo apenas para o ensino, mas também para a avaliacdo
acerca da aprendizagem de tais estruturas. De modo que o foco nas formas estd ligado a
apresentacdo de estruturas em uma espécie de anadlise linguistica. Essas estruturas se
referem a itens que sdo sequenciados para serem apresentados aos alunos de maneira
aditiva, segundo um curriculo estrutural de modelos lineares de acordo com o grau de
dificuldade (LONG; ROBINSON, 1998). Isso acontece, por exemplo, quando ha o foco isolado
em conteldos como presente simples ou passado, uso dos fonemas ou a entonacdo, entre
outras possibilidades.

Essa abordagem pressupde, entdo, que a aprendizagem da linguagem aconteca de
modo segmentado, logo, sequencial. Ao mesmo tempo, essa vertente prevé uma linearidade
no ensino de LE. Tal linearidade pode, ainda, ser vislumbrada ao encontrarmos na pratica de
alguns professores (ou na nossa propria), a crenca de que primeiro devemos
ensinar/aprender o verbo to be, depois o present continuous tense depois o simple present e,
antes de tudo isso, os personal pronouns e assim por diante. Nessa perspectiva, o ensino de
lingua é trabalhado de modo fragmentado e o foco estd nas formas linguisticas isoladas e
descontextualizadas.

Em direcdo contrdria, insurgem pesquisas e discussdes no campo da Linguistica
Aplicada — doravante LA — que apontam para outro fazer. Emerge, assim, a discussdo sobre
uma pratica que priorize a necessidade de solucionar problemas durante a aprendizagem de
um dado tépico; desenvolvendo habilidades especificas e /ou oferecendo um ensino de

modo mais contextualizado, focando a atencdo do aprendiz em pontos especificos que

> Ver Ellis 1994.
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surgem durante a solu¢do de problemas ou execucdo de tarefas a serem apreendidos de
modo comunicativo® (ELLIS, 1994).

Nessa perspectiva ha alternancia entre foco no significado e na forma, de modo que a
atencdo do aprendiz seja focada em determinadas propriedades ou estruturas linguisticas
durante a execucdo de tarefas ou performance em atividades comunicativas (ELLIS, 1994,
p.639). Atividades comunicativas sdao aqui compreendidas como aquelas voltadas para a
emissdo de mensagens contextualizadas, trazendo, para dentro da sala de aula, elementos
que possibilitem ao aluno opinar, tomar decisdes, produzir e construir conhecimento na
lingua estrangeira (ALMEIDA FILHO, 2005), quando convocado a usar a lingua em situacdes
da vida real.

Desmembrando o conceito foco na forma, Williams (2001) afirma que a palavra foco,
ponto central do termo, refere-se ao processo de aprendizagem no qual a atencdo do
aprendiz é envolvida. Ja a palavra forma se refere a estrutura linguistica na qual a atencao
sera focada.

Ainda que a abordagem do foco na forma seja amplamente difundida nos dominios
da LA, o fazer dos professores, muitas vezes, caminha em outra direcdo, sendo esta, a do
foco nas formas. Conforme Dutra (2004, p.20), “o conhecimento de procedimentos
instrucionais ndo nos leva, necessariamente, a uma pratica eficiente ou consciente”, a
autora, citando Borg (1998), afirma que atualmente é crescente o interesse “em estudar por
gue e como muitos professores recorrem ao ensino de aspectos estruturais da lingua”
(BORG, 1998, apud DUTRA, 2004, p. 20). Nossa hipétese é de que o simples conhecimento
de todas as teorias que orientam o professor para que este possa modificar positivamente
seu fazer tornam-se insuficientes, uma vez que entendemos que essa reproducdo esta
atrelada as representacBes’ que cada um carrega consigo.

Assim, defendemos que as discussGes e pesquisas sobre o fazer do professor sejam
capazes de criar possibilidades de escuta do professor para dai investigar/descobrir os

principios e as representacées que delimitam sua pratica pedagdgica. Essas representacdes

6 Segundo Almeida Filho (1993, p.47) o ensino comunicativo é aquele que “organiza as experiéncias de
aprender em termos de atividades/tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele se
capacite a usar a lingua alvo para realizar agdes de verdade na interagdo com outros falantes-usuarios dessa
lingua”.

’ Retomaremos esse conceito a seguir.
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moldam os significados atribuidos aos papéis desempenhados pelos envolvidos nesse
processo de ensino-aprendizagem de LE, bem como o significado de sua pratica.

A nocdo de representacdes, aqui evocada, baseia-se no sentido das Formacgdes
Imagindrias, nogao desenvolvida nos trabalhos da primeira e da segunda fase de Pécheux
(PECHEUX, 1995; PECHEUX; FUCHS, 1997). Segundo Coracini (2003, p. 219), “toda
representacdo se constrdi a partir das experiéncias pessoais, mas nao apenas: elas se
constroem a partir das experiéncias dos outros, daqueles que nos cercam e que nos levam a
crer nisto ou naquilo, que nos dizem quem somos”. Segundo Pécheux (1995), o que funciona
no discurso é uma série de formagdes imagindarias — as representacdes — designadas a partir
das posicoes que professor e aluno atribuem a si e aos outros, ou “a imagem que cada um
tem, sobre sua prépria posicdo e sobre as posi¢cGes dos outros” (Pécheux, 1995, p. 85). De
acordo com Pécheux (1995) as representacdes sdo projecées que resultam sempre de
processos discursivos® anteriores.

Desse modo, procuramos identificar, a seguir, as representacdes e concep¢des acerca
do ensino de gramatica da professora Maria Clara por meio da observacdo de sua aula e de
uma entrevista (anexo 1)°, para, a partir dai, propor novas possibilidades de reorganizacdo

pedagdgica.

3 Uma aula de estruturas: o foco é(ra) nas formas

Na primeira aula observada®, a professora Maria Clara inicia sua aula da seguinte
maneira: “Bom dia. Olha, existe no inglés uma forma que se chama present continuous
tense...”. De forma isolada e descontextualizada, a professora, em sua instrucdo, foca a
estrutura verbal desse tempo da lingua inglesa. Essa sua a¢do nos leva a inferir que sua
concepgao de ensino gramatical esta focada nas formas isoladas de estruturas linguisticas da
lingua inglesa, ndo havendo distincdo entre tempo verbal e aspecto linguistico. A professora

prossegue, escrevendo no quadro outras estruturas (personal pronouns e verb to be), para

® Segundo Orlandi (1999) o processo discursivo se configura no que é linguistico-histérica, que n3o se restringe
a regras, mas sim, as suas condicoes de producdo em relagdo a memodria, lugar onde a ideologia, o
inconsciente, o esquecimento, a falha, o equivoco, residem, revelando seu funcionamento no discurso.

® Ver em anexo 1 as perguntas que orientaram essa entrevista.

'% Descrevemos, posteriormente, todo o contexto bem como todas as etapas dessa pesquisa na se¢io sobre
metodologia.

Educac3do: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 23, n.42/ p. 106-126/ Jan-Abr. 2013.



112

gue somente a partir dai acontecesse a explicacdo proposta. Em seguida, a professora
propde aos alunos uma série de atividades de repeticio (drills'’) e finaliza a aula.

Observando o plano dessa aula de Maria Clara (anexo 2), podemos perceber o modo
fragmentado de sua visdo de ensino de lingua. A professora inicia sua explicagdo/aula
nomeando a forma gramatical a ser abordada naquele dia. O foco é nas formas, como
podemos observar em seu plano de aula (anexo 2): “tépico: what are you doing? Rever
personal pronouns. Explicar sobre o acréscimo do ING. / Estrutura do present continuous
tense” (grifo nosso). Maria Clara aponta em seu plano o uso de figuras/imagens, contudo
nem ao menos as cita durante a aula.

Na sequéncia, a professora propde “explicar formas afirmativa/negativa/
interrogativa” e encerra a aula com exercicios de acordo com o modelo exposto no quadro.
Alguns alunos tentam fazer o exercicio e pedem a ajuda da professora, outros caminham
pela sala e muitos conversam. O sinal bate, sem a conclusao da atividade que ficou como
tarefa de casa.

A instrucdo formal dessa aula esta baseada em estruturas isoladas. Assim, a atencao
dos alunos é direcionada para aspectos formais da lingua, resultando em uma aula
descontextualizada e centrada na professora. Nao sdo criadas possibilidades para que o
insumo (input) fosse devidamente processado, possibilitando a emergéncia da producdo por
parte dos alunos e favorecendo, com isso, sua aprendizagem. De acordo com Ellis (1994), a
aquisicdo de LE pode ser desenvolvida somente se o aluno tiver acesso ao insumo, na forma
escrita ou falada. Entretanto, esse insumo deve ser apresentado aos alunos de maneira
compreensivel conforme pontua Swain (1985, p. 245) na passagem abaixo:

O insumo compreensivel significa para mim a lingua sendo dirigida ao aprendiz
contendo algum novo elemento, mas que, no entanto, é entendida pelo aluno

devido a elementos — pistas, linguisticas ou extralinguisticas; situacionais, ou ainda,
pelo conhecimento de mundo do aluno.

Os excertos apresentados acima, bem como a aula observada, indicam que o insumo
oferecido aos alunos ndo foi compreensivel, nem tampouco significativo, ndo favorecendo,
segundo acreditamos, que o conteldo fosse apreendido pelos alunos. Significativa, segundo

Paiva e Figueiredo (2005, p.175), é uma abordagem que leve em considera¢do o universo

11 N . o . e N . P . ~ .

No ambito do ensino de LE esse termo significa um ensino cujas técnicas sdao extensivamente focadas na
repeticdo. Os alunos podem, por exemplo, repetir exaustivamente palavras ou expressdes, para trabalhar uma
determinada estrutura ou pronuncia, individualmente, em pares ou em grupo.
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dos alunos “fazendo com que os alunos produzam lingua, em vez de somente reproduzi-las”,
utilizando a lingua de forma contextualizada, podendo partir da vivéncia, logo da experiéncia
dos alunos.

Observando a fala da professora, fica ainda mais evidente sua posicdo frente as
representacdes acerca do ensino de gramatica que conduzem seu fazer. Vejamos o seguinte

excerto:

P: (...) ndo acho que a gramética seje/ seja principal// ndo/ embora/ que/ ah.../ a
aula com a gramatica/ é uma aula mais tranquila, né?// eu/ assim/ o dia que é
pra eu ensinar gramatica/ que cé vai la/ pde as regras no quadro// a aula é um
siléncio total mas ninguém fala nada mas também eu acho que ninguém aprende
muita coisa n3o// (...)"? (grifo nosso)

Segundo o relato acima, podemos indicar que nas representacdes de Maria Clara
ensinar gramatica significa colocar regras no quadro e algo que deixa a aula mais tranquila,
mais comoda, uma vez que os alunos deverdo se preocupar em apenas copiar uma série de
regras que ocupara muitas folhas de seus cadernos. Por outro lado, o ensino de gramatica
fica restrito a essas paginas e fadado a ndo alcancar um lugar na aprendizagem dos alunos. A
professora, contudo, ndo ignora esse fato como podemos observar pelos trechos de sua fala:
“a aula é um siléncio total, mas ninguém fala nada, mas também eu acho que ninguém
aprende muita coisa ndo”. E ela tem razao, seus alunos ndo aprendem mesmo, uma vez que
as estruturas da LE vistas isoladamente ndo fazem sentido para seus alunos. Essa ideia é

fortemente expressada no excerto abaixo:

P: ... porque, se eu tivesse chegado, enchido o quadro de gramatica/ é// coloque
no no/ no passado/ volta pro presente/ é/ passe para o plural/ aquelas listas/
(...) (grifo nosso)

Formas, estruturas e isolamento do conteddo em regras gramaticais. Essa é a
representacdo de ensino de gramatica que Maria Clara possui em seu discurso: “coloque no
no/ no passado/ volta pro presente/ é/ passe para o plural/ aquelas listas/”, mas que
sobretudo, direciona sua pratica: “explicar formas afirmativa/ negativa/ interrogativa”
(Grifo nosso) (ver plano). Essa representacdo configura, entdo, o formato da instrucdo
formal por ela desenvolvida, calcada no foco nas formas, isolando a comunicagdo, o

significado e a necessidade de fazer sentido para os alunos.

2 0s simbolos de transcrigdo sdo os seguintes: P = professora; A= Aluno; / = pausa breve; // pausa longa; [ ] =
comentdrios da pesquisadora; ((XXX)) = sequéncia incompreensivel; (...) = omissdo de trechos da fala; X =
suspensdo de um nome proprio.
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A seguir descrevemos, brevemente, o contexto, participantes e metodologia da

presente investigagao.

4 Percurso metodoldgico: contexto e participantes

A presente pesquisa é de base qualitativa e interpretativista. Larsen-Freeman e Long
(1991) definem metodologia qualitativa como aquela que apresenta um estudo do sentido
social de um dado aspecto em contextos particulares — no caso, a sala de aula — nos quais os
pesquisadores observam e analisam os dados ao invés de testar hipdteses. O foco é no
professor, no intuito de investigar sua pratica e, consequentemente, como a instrucdo por
ele dirigida interfere na aprendizagem de seus alunos.

A pesquisa se desenrola no contexto de uma escola municipal localizada na area rural
da cidade de Betim / MG. A turma observada tem vinte e cinco alunos matriculados, mas
apenas dezessete sdo frequentes. Os alunos tém idade entre treze e quatorze anos e cursam
0 22 ano do 32 ciclo (equivalente a 72 série do 12 grau do ensino fundamental).

Reunides semanais foram realizadas entre a professora regente, um aluno da
graduacdo do curso de Letras’ e a pesquisadora, para discussio de textos e para o
planejamento em conjunto de atividades significativas. No final de cada aula observada,
havia uma discussdo entre os participantes acerca das atividades desenvolvidas; a reacdo
dos alunos; as impressdes da professora e da acao colaborativa como um todo.

A pesquisa, aqui relatada, se refere, como pode ser apontado, a uma pesquisa-acao
colaborativa. Nunan (1992) define pesquisa-acdo como um estudo de caso escolar, feita por
professores que usam o status de participantes como base para desenvolver habilidades de
observagdo e andlise da pratica docente. O processo dessa pesquisa pode ser compreendido
como uma busca pela compreensdo mais elaborada de perguntas e/ou problemas
previamente identificados, envolvendo monitoramento e avaliagdo daquilo que é
implementado. Esse tipo de pesquisa é sempre conduzido por professores que desejam
fazer algo para aprimorar sua propria pratica.

Em seu primeiro contato com os pesquisadores, a professora demonstrou interesse
em promover o ensino de gramatica, que ela denominava de mais atraente, uma vez que,

segundo Maria Clara, seus alunos mostravam-se sempre indiferentes as atividades propostas

13 , . ~ s . . .
Aluno que também colaborava com a pesquisa. Ndo se trata de estdgio supervisionado, mas o aluno era
inscrito em uma disciplina que previa a pesquisa em salas de aula da lingua inglesa.
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dentro da sala de aula. Desse modo, a professora defendeu seu desejo de trabalhar o ensino
da gramatica para que a motivacdo dos alunos fosse alcangada. Ponto de partida para as
acdes implementadas foi a tese de que, por meio de um ensino mais contextualizado, os
alunos ficariam mais motivados para desenvolver sua aprendizagem, construindo, enfim,
um sentido naquilo a ser ensinado.

Os dados reportados a seguir referem-se as atividades desenvolvidas pela professora
para que seja evidenciada a reestruturacdo da instrucdo formal por ela dispensada durante
suas aulas de lingua inglesa. Outros dados coletados, que ainda serdao apresentados,
compreendem trechos de entrevistas realizadas em dois momentos distintos'* com a

professora Maria Clara e didrios escritos por ela durante todo o processo.

5 Focando a instrugao formal na forma: a trajetdria de uma aula significativa

Logo apds a observacdo da aula acima descrita, a professora foi questionada da
seguinte forma: por que ndo falar em inglés na sala de aula?, isso porque nenhuma palavra
na lingua alvo foi usada durante a aula de 50 minutos. Diante desse questionamento, Maria
Clara refletiu sobre o uso da LE dentro do contexto da sala de aula e prop6s outro
direcionamento para pequenos detalhes de sua pratica: daguele momento em diante o
inglés deveria ser mais utilizado dentro da sala, a partir de constru¢bes bdsicas para a
comunicacdo cotidiana.

Na aula seguinte, a professora inicia a aula cumprimentando seus alunos na lingua
alvo do seguinte modo: good morning. Em seguida, Maria Clara incentiva que estes
respondam da mesma forma. A professora prossegue: “/ am fine, How are you?” E conduz os
alunos para que eles respondam em inglés. A partir dai a professora usa o contexto da sala
de aula para ensinar aos alunos expressdes que deveriam ser utilizadas dentro da sala a
partir daquele dia, como por exemplo: “Eduardo, close the door, please”, “open your
notebooks”, “thanks” etc. A professora usava a lingua alvo, privilegiando a comunicacdo de
forma significativa. Vejamos, abaixo, no didrio de Maria Clara, como a primeira observacao
por parte da pesquisadora afetou o direcionamento de sua aula seguinte naquela mesma

turma.

14 . . o s . . . . . ~ s
O primeiro momento foi logo no inicio da pesquisa e antes das primeiras discussdes; ja o segundo momento
foi ao final da pesquisa.
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Depois da observagdo de minha aula na turma de 22 ano do 32 ciclo ... a X
(questionou ou comentou) alguns pontos que poderiam estar sendo melhorados
durante as minhas aulas de LI. Ela disse que eu deveria usar mais inglés em frases
simples, comando, para que os alunos tivessem um contato maior com a lingua.
Entdo, na aula seguinte, eu sugeri aos alunos que a partir daquela aula nés
usariamos algumas expressdes durante as aulas de LI. Fui criando situagdes e
escrevendo no quadro as “expressions”, como: close the door, open the door...
até somar 15 expressdes. Cada aluno ficou responsavel por escrever sua
expressao de forma bem colorida para fixar no mural, que fizemos na sala
[conforme figura abaixo]. Senti que a partir deste dia a maioria dos alunos que
encontravam comigo sempre falava alguma expressdo em inglés. Achei vélida a
experiéncia e estendi a idéia em todas as outras turmas. Tem sido muito
gratificante e os alunos demonstraram um entusiasmo a mais. Alguns, é claro,
ainda estdo inibidos, mas em geral houve um aquecimento na sala. Esta foi a
primeira experiéncia que surtiu um efeito positivo na sala 5, pois é uma turma
bastante apatica e é dificil conseguir uma participagdo em massa (Maria Clara).

{”\) A AR 3
Vi '\(\) | \ f

2 N

—i

Figura 1 — Atividade feita pelos alunos

Conforme recortes expostos acima, parece haver evidéncias de que essa pratica
surtiu efeito positivo porque fez sentido para os alunos. De acordo com Williams (2001,
p.33), um ponto crucial que deve ser mencionado em relacdo ao foco na forma é que apesar
de haver um foco breve ou simultdneo em certos aspectos (como pronuncia, morfologia,
sintaxe, entre outros), o foco prioritario é dado no processamento de significado no ato
comunicativo em sala de aula. Os alunos da professora Maria Clara lancam mao dessas
expressdes com um objetivo claro: comunicar-se na lingua inglesa, utilizando frases nessa
lingua que decodificam significados simples do dia-a-dia e que auxiliam no ato comunicativo
que se desenrola (ou deveria se desenrolar) nos limites da sala de aula. Essas expressdes
emergem de uma necessidade de se compreender e de ser compreendido em dizeres
basicos na lingua inglesa, sua utilizacdo torna-se, como isso, significativa. O resultado disso é
uma aprendizagem contextualizada, e os aprendizes passam a recorrer a essa linguagem
comunicativa mesmo fora da sala de aula, como pode ser percebido por meio do seguinte
excerto: “... a partir deste dia a maioria dos alunos que encontravam comigo sempre falava

alguma expressdao em inglés...” (Maria Clara).
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Diante do resultado e das impressdes e discussdes decorrentes da primeira aula
observada — alunos apaticos, indiferentes, desinteressados durante a aula, um novo plano
de aula foi proposto pela professora e discutido com o grupo. Observando a nova proposta,
tem-se o seguinte: Maria Clara inicia a aula, cumprimentando seus alunos em inglés, eles
respondem e, em seguida, ela faz uma revisdo de sentengas/expressdes em inglés
aprendidas na aula anterior, mas por meio de exemplos advindos da sala de aula: “pisei no
pé do Carlos entdo o que posso dizer a ele...” e eles respondem em inglés; a professora
pergunta entdo a alguns alunos: “/ am talking to you now, and you, What are you doing?” e
apos observar seus gestos os alunos formulavam as respostas (Maria Clara também os
ajudava, falando alguns verbos). A professora pede, entdo, que os alunos se sentem em
duplas; distribui fotos (uma foto a cada aluno) e os orienta a, primeiramente, observar o que
as personagens de suas fotos estavam fazendo (anexo2: plano), e, em seguida, a perguntar
uns aos outros o que as personagens dos colegas estavam fazendo.

Detalhando a atividade: cada aluno recebeu uma foto diferente retirada de revistas.
A professora solicitou que os alunos observassem sua figura e a agdo que seu personagem
desempenhava. Apds essa observacdo, a professora pegou uma figura, e perguntou: “what
are they doing”?, e enfatiza a resposta: “THEY are readING a book”. Pegou em seguida outra
foto e incentivou que os alunos formulassem, juntos, a pergunta correta: “what are they
doing?” , assim como a resposta: “they are dancing”. A professora ofereceu, ainda, exemplos
com figuras que utilizam a forma singular. A partir dai, cada aluno é levado a perguntar ao
colega sobre sua figura. De acordo com o que tinha em sua figura, ora perguntavam “What
are they doing?”, ora “what is he/she doing?”. Os alunos compreendiam o modo como a
pergunta devia ser formulada, processando, por isso, a aprendizagem. Entendiam, também,
o modo de responder, efetivando, ainda que de forma limitada (perguntas e respostas), uma
comunicacao significativa uns com os outros.

O tdpico focado nessa aula foi o mesmo da primeira aula (present continuous tense),
mas a reag¢do dos alunos foi outra, uma vez que, agora, participavam efetivamente. Isso
aconteceu porque os alunos precisavam da forma em foco para se comunicarem; para
explicar para o colega a acdao desenvolvida pelos personagens de sua figura, e isso fazia
sentido.

Os alunos trabalharam primeiramente de forma oral, depois colaram suas figuras e

escreveram perguntas e respostas (Figura 2).

Educac3do: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 23, n.42/ p. 106-126/ Jan-Abr. 2013.



118

SOCIEDADE

Figura 2 — Atividade feita pelos alunos

Na atividade proposta pela professora, os alunos em pares e com a professora,
estabelecem relacdo entre o insumo recebido e a producdo (output) resultante,
promovendo a comunica¢do e a aprendizagem. Conforme pode ser apontado no excerto de
diario abaixo:

. neste momento houve grande participacdo e todos sem exce¢do produziram
perguntas e respostas. Este momento foi muito gratificante para mim e também
para os alunos porque era nitida a felicidade de construir frases e poder (falar)
expressa-las. ... A aula foi muito produtiva, senti a interagdo dos alunos com a L.
Inglesa ... (Maria Clara).

Na referida aula, a professora administra a instrucdo, como ja foi discutido,
direcionando a atencdo dos alunos para o uso da lingua para fins comunicativos, a partir de
um contexto e ndo para uma andlise isolada de estruturas linguisticas. De acordo com
Gontijo (2004, p. 107): “para que a aprendizagem seja bem-sucedida, é preciso chamar a
atencdo para o item a ser aprendido e usar tarefas em que se crie a necessidade de uso
desse item”. Em nenhum momento, a professora nomeia a estrutura gramatical aos alunos.
Estes, apesar daquela primeira aula aqui apontada, ndo retomam nada do que foi visto
outrora. O que nos leva a inferir que aquela forma estrutural (personal pronouns + verb to
be + main verb + ING —), ndo se mostrou eficiente para a aprendizagem. Esse fato foi
também percebido pela professora, conforme trecho abaixo:

... Apds a aula comentei com a X sobre a primeira aula que eu ministrei sobre
present continuous, cheguei a conclusdo que ela ndo foi significativa para os

alunos, pois as estruturas estudadas naquele dia, ndo eram lembradas durante o
speaking nem mesmo da writing... (Maria Clara).
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Na aula seguinte, no entanto, a preocupagdo estava centrada no processamento
efetivo do mesmo conteudo visto na aula anterior. O plano privilegiava, ainda, a utilizacao
do foco na forma para o ensino do present continuous tense. Acreditamos que a repeticdo de
dadas estruturas, trabalhadas de forma contextualizada e significativa, favorece o
desenvolvimento do processo de aprendizagem do aluno. Assim, a professora apresenta
cartées com figuras aos alunos, perguntando: “Is she Painting? Are they playing soccer?” e
os alunos respondiam as formas curtas “yes, he is.” “No, they aren’t” etc. Maria Clara divide,
entdo, a turma em pares, e distribui 03 cartdes a cada aluno, explicando que eles deveriam
observar as figuras por trés minutos e tirar as duvidas em relacdo ao vocabuldrio e a
pronuncia de uns com os outros, requisitando sua ajuda quando fosse necessario. Cada
aluno de cada dupla escolheu, entdo, trés cartdes, e apds os minutos determinados nao os
mostrou mais ao colega. Os desenhos selecionados para os cartdes foram escolhidos pela
professora com o objetivo de criar a necessidade de usar o present continuous tense. O
aluno perguntava, entdo, ao colega: he, she, it ...? e o parceiro responderia. Depois, o0s
alunos tinham que se recordar das figuras e formular a sentenca: Is she drinking water?; Is
he singing? etc., e o colega deveria responder e, assim, estabelecia-se a comunicac¢do uns
com os outros. A professora procurou utilizar o mesmo léxico da aula anterior,
acrescentando apenas algumas palavras novas.

Como resultado dessa instrucdo, pode ser apontada a participacdao dos alunos e a
tentativa de executar o que havia sido proposto. Houve, contudo, algum ruido, ja que um
queria falar mais alto que o outro, ou ver a figura novamente. Uns recorreram ao uso do
portugués quando a palavra em inglés lhes faltava como, por exemplo, “He is assistindo TV”,
mas nesse caso, algumas vezes o colega corrigia, outras vezes a propria professora o fazia.
Ao final da atividade, cada aluno mostrou suas figuras, falou suas sentengas para os demais
e, em seguida, escreveram suas sentencas no caderno. Observando a fala da professora em
entrevista, temos o seguinte:

P: ... 0 ensino da gramatica/ entdo é assim/ no momento eu falava assim/ sera que
eu vou ter que mudar/ ndo vou dar gramdtica mais/ como que vai ser/ e acabou
assim/ é/ teve a gramatica/ ai nds trabalhamos o present continuous/ e/ ele é
importante pra aquelas estruturas/ né?/ que os meninos desenvolveram/ mas sé
que foi de uma maneira/ assim/ bem mais agradavel/ né?/ e eles tdo/ eu sinto
assim/ que/ eles tdo mais empolgados/ até fiz um journal falando isso/ que/ eles

gostam/ agora da aula/ porque parece que eles participam e tdo perdendo a
vergonha de falar/
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Desse modo, as escolhas tomadas na sala de aula pela professora Maria Clara sao,
em primeira instancia, orientadas por suas representa¢des sobre o ensino e a aprendizagem
de LE. Por outro lado, a descoberta e a investigacdo dessas representacbes frente as
possibilidades de um redirecionamento de seu fazer pedagégico pode guia-lo a construgao
de uma instrucdo formal cujo principio fundamental é a comunicacdo e aquilo que faca
sentido para os alunos e |hes possibilite a aprendizagem de uma LE.

Maria Clara prossegue em sua investigacdo acerca das possibilidades para um fazer
mais significativo. Respeitando, contudo, o limite espago-temporal que abriga este trabalho,
encerramos aqui a discussao das atividades desenvolvidas para a transformacdo da pratica
pedagégica de Maria Clara e, consequentemente, para o desenvolvimento efetivo da

aprendizagem de seus alunos.

6 Uso do foco na forma para um ensino significativo: palavras finais

Discorrendo sobre a diferenca desse aspecto da instrucao formal com o foco nas
formas, procuramos definir algumas de suas principais divergéncias, mostrando onde a
pratica da professora Maria Clara estava localizada e sua trajetéria rumo a uma pratica mais
contextualizada.

A abordagem do foco na forma proporcionou aos alunos um ensino significativo,
capaz de produzir efeitos sobre o modo como eles enxergavam a lingua inglesa. Essa
abordagem ofereceu, assim, uma necessidade e justificativa para aprender, na medida em
gue mobilizou os alunos a participarem da aula de forma mais efetiva.

Os rumos que essa descoberta tomara, daqui por diante, ndo nos seria possivel
inferir, mas ficou muito evidenciado que foi possivel atingir o interesse e a participacao dos
alunos, resultando em uma aula muito mais leve, mais significativa, mais dinamica.
Afirmamos, por fim, que uma outra possibilidade para aquilo que era habitual foi explorada
e avaliada, fomentando um fazer focado nas possibilidades de uma instrucdo significativa.
Maria Clara passou a se enxergar em sua pratica, vislumbrando, nessa dinamica, modos de
transformar aquilo que poderia ser transformado.

Acreditamos e defendemos a busca por um ensino que mobilize os sujeitos dessa
relacdo, isto é, educador e educando, continuamente impulsionados a experimentar o
conhecimento de si e do processo como um todo, desejando, por fim, ir além, redescobrindo

uma forma nova para aquilo que se revela insuficiente, ineficiente.
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ANEXO 1

Perguntas que orientaram a entrevista:

1.

2.

Educac3do: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 23, n.42/ p. 106-126/ Jan-Abr. 2013.

O que é ser professor de inglés para vocé?

O que significa ensinar para vocé?

O que precisa ser ensinado?

O que os alunos querem aprender?

Como vocé define ensino de gramatica na sala de aula?

Como vocé ensina gramatica em suas aulas de inglés?
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ANEXO 2

Plano de Aula da Professora Maria Clara em sua primeira aula observada:
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