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RESUMO

Este estudo teve como objetivo discutir o controverso papel do ensino de gramaética, bem
como apresentar uma reflexdo sobre de que maneira o ensino de gramatica como habilidade
poderia ser adotado a partir do potencial para tal vislumbrado em um material didatico para o
ensino da Lingua Inglesa destinado ao sexto ano do Ensino Fundamental Ciclo Il. O material
em questdo é parte de uma série de livros elaborados pelo Governo do Estado de Sdo Paulo
para todas as séries do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio das escolas publicas paulistas.
Primeiramente, nosso estudo traz uma breve discussdo sobre Abordagem de ensino de
linguas, bem como sobre Método e Técnica segundo Anthony (1963), Richards e Rodgers
(2002) e Almeida Filho (2003). Além disso, discutimos o papel da gramatica em alguns dos
principais periodos do ensino de lingua estrangeira (Abordagem Estruturalista, Método
Audiolingual e Ensino Comunicativo). O entendimento do papel atribuido ao ensino de
gramatica nesses momentos historicos do ensino de linguas fortaleceu a analise do potencial
de ensino de gramatica no material selecionado a fim de vislumbrarmos maneiras de se
contemplar as estruturas subjacentes a ele por meio da proposta de ensino de graméatica como
habilidade (Batstone, 1994 e Larsen-Freeman, 2003). Parece-nos que a proposta de ensino de
gramatica como habilidade dos autores citados, conforme discutido na analise de dados, pode
favorecer a autonomia do aprendiz pelo fato de gerar oportunidades para que ele desperte sua
atencdo para alguns aspectos da lingua inglesa, além de poder estruturar e refletir sobre esse
conhecimento ao realizar as atividades didatico-pedagdgicas desenvolvidas para tal ao mesmo

tempo em que participa de um processo de construgéo de significados.

Palavras-chave: Gramatica. Gramatica como habilidade. Autonomia.



ABSTRACT

The main purpose of this study is to discuss the controversial grammar teaching role in a
student’s textbook and in the teacher’s guide that follows it, as well as in its methodological
orientations. This analysis is carried out taking into consideration the possibility of adapting
some of the proposed activities based on grammar as a skill teaching theories. The textbook
under analysis is part of a book series which has been developed by the state of Sao Paulo for
its sixth year students of public schools. First, we present a discussion about Language
Teaching Approach, as well as about Method and Technique according to Anthony (1963),
Richards and Rodgers (2002) and Almeida Filho (2003). We also discuss the role of grammar
teaching in some of the main foreign language teaching periods, such as Grammar-
Translation, Audiolingualism and Communicative Approach. These discussions are aimed at
providing a broad understanding of grammar teaching roles so that contemporary grammar
teaching theories, such as the grammar as a skill teaching theories by Batstone (1994) and by
Larsen-Freeman (2003), could help us illustrated alternative ways of teaching the structures
presented in the textbook in question. It seems that these contemporary theories have
contributed to the development of activities that may help preteen students take notice of
grammar structures through extensive meaningful practice and reflection opportunities. We

believe these illustrations may also help students become more autonomous in their learning.

Keywords: Grammar. Grammar as a Skill. Autonomy.
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INTRODUCAO

O ensino de gramatica é assunto complexo, portanto, um dos tdépicos mais controversos
em Linguistica Aplicada, sobretudo na area de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira
(LE)*. Além disso, a gramatica, quando tomada como foco principal do ensino de linguas &,
frequentemente, associada ao ensino estruturalista, sendo vista como um sistema de regras que
pode ser aplicado as mais diversas situagcdes sem se considerar o carater pragmatico da lingua.
Por outro lado, pode ser tomada perifericamente ou até mesmo ignorada como ocorreu a partir
de uma das interpretacdes da abordagem comunicativa. Por essas razdes, o tema tem sido
muito investigado em estudos sobre o ensino de linguas estrangeiras e de segunda lingua (L2).

Muitos autores ja discorreram sobre essa problematica. Almeida Filho (2005, p. 85), por
exemplo, ressalta que, na década de 80, a crenca inquestionavel, por parte dos muitos
profissionais do ensino de linguas estrangeiras, era de que para ser comunicativo seria
necessario abolir o ensino da gramatica ou qualquer outra parte sistematizavel da lingua.
Naquele momento, qualquer foco na forma parecia estar prestes a desaparecer em razdo de
uma compreensdo equivocada de que foco na comunicacdo e gramatica ndo poderiam co-
existir. Esse periodo foi referido por Lightbown e Spada (2008) como uma versdo mais rigida
do ensino comunicativo. Segundo as autoras, no auge de seu acontecimento, chegou-se a
pensar que a gramatica ndo pudesse mais fazer parte do ensino de linguas.

No entanto, embora a area tenha evoluido para novas abordagens, Almeida Filho (2005)
ressalta que alguns profissionais ainda carregam essa mesma crencga. Porém, como nos lembra
Larsen-Freeman (2003), todo o processo de comunicacdo é permeado pela gramatica com suas
funcbes e regras de uso, sendo assim, é imprescindivel pensarmos sobre maneiras mais
apropriadas de se abordar gramética no ensino-aprendizagem de LE. Para a autora, o foco na
gramatica pode funcionar como um “atalho”, acelerando o processo de aprendizagem de uma
LE.

Dessa forma, consideramos relevante analisar o papel atribuido a gramatica em uma
proposta didatico-pedagdgica contemporanea apresentada nos materiais (livros) didaticos de
inglés Caderno do Professor e Caderno do Aluno Volume | do 6° ano do Ensino Fundamental
Il elaborados pelo governo do estado de Sdo Paulo, posto que hd um consenso crescente de

que a gramatica pode auxiliar a aprendizagem de linguas.

! LE: uma lingua estrangeira equivale a outra lingua, em outra cultura de um outro pafs pela qual se
desenvolve um interesse institucionalizado em conhecé-la. L2: uma lingua ndo-materna que se sobrepde a
outra(s) que circula(m) setorialmente ou com restri¢cGes (Almeida Filho, 2005, 65-66)
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Em razdo de ser uma proposta didatico-pedagogica nova, ndo temos conhecimento de

um estudo que tenha analisado o papel atribuido a gramatica na mesma, foco deste estudo.

1. Tema, Justificativa e Antecedentes da Pesquisa

O fato de termos tido contato com algumas teorias de ensino de gramatica mais atuais
nos levou a novas reflexdes a seu respeito. Além disso, a longa vivéncia desta pesquisadora
como professora de inglés proporcionou a experiéncia com dois periodos diferentes do ensino
de linguas, ora os métodos apresentavam foco exclusivo na forma, sem envolvimento algum
do aprendiz, ora o foco recaia no sentido, sem levar 0 aprendiz a atentar as caracteristicas
formais da lingua.

A partir da década de 90, desenvolveu-se a proposta de uma integragdo do ensino
comunicativo com atencdo a forma. Destacamos os trabalhos de Batstone (1994) e Larsen-
Freeman (2003). As propostas desses autores, conhecidas como ensino de gramatica como
habilidade e vislumbradas neste estudo, propdem envolver diretamente os aprendizes no
processo de ensino-aprendizagem da forma, fazendo com que participem de atividades que
buscam a construcdo de significados. Existe, portanto, uma proposta ndo estruturalista de
forma pela forma e ndo rigidamente comunicativa, a busca pela comunicacdo em detrimento
da acuidade linguistica.

O conhecimento de tal teoria despertou nossa curiosidade em saber como materiais
didaticos contemporaneos contemplam o trabalho com a forma (gramatica). Por essa razdo,
decidimos investigar como o papel do ensino de gramatica se apresenta em um material
didatico mais contemporaneo a partir das teorias de Batstone (1994), Larsen-Freeman (2003),
entre outros, as quais embasam este estudo.

Ao realizarmos a busca por um material com potencial para o ensino de gramatica, nos
deparamos com certo desafio: selecionar um material que favorecesse grande numero de
aprendizes e que tivesse relevancia em nosso pais. Durante esse periodo, achamos que seria
pertinente nos atermos a materiais didaticos que apresentassem a necessidade desse tipo de
ensino em suas orientagdes, bem como em sua materializagéo.

Inicialmente, chegamos a considerar a possibilidade de examinarmos como se
apresentava a gramatica em trés dos mais comercializados materiais didaticos para ensino de
inglés em duas capitais de nosso pais. Para tanto, em nosso levantamento, levariamos em
consideracdo os materiais mais utilizados em algumas das principais e mais influentes

situacOes de ensino de linguas por incluirem um grande nimero de aprendizes.
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Porém, em nossa busca, acabamos nos deparando com um momento muito
significativo nas escolas publicas paulistas, a elaboracdo do primeiro material didatico
produzido a partir dos principios dos Pardmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998) e da
Proposta Curricular de S&o Paulo (S&o Paulo, 2008).

O que nos chamou a atencéo foi o fato de as atividades didatico-pedagdgicas propostas
nesse material didatico serem acompanhadas de um caderno de orientacfes e sugestdes de
ensino baseadas na teoria do Letramento e o fato de poderem ser vivenciadas por muitos
professores e alunos das escolas publicas de nosso estado, atendendo a nossa expectativa de
estudar um material didatico dirigido a um grande nimero de aprendizes.

Para melhor compreensdo do contexto e da organizacdo do material em questdo, é
importante ressaltarmos que ele é parte integrante de uma série de livros destinada a todos 0s
anos do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio das escolas estaduais paulistas e que foi
elaborada por uma equipe? do Governo do Estado de S&o Paulo.

Ademais, outro aspecto que nos levou a optar por esse material foi o fato de seu
desenvolvimento ter tido como objetivo principal propor uma acéo integrada e articulada para
gue se pudesse organizar melhor o sistema educacional de Sdo Paulo. Para tanto, foram
desenvolvidas propostas destinadas a varias areas do conhecimento, ndo somente para 0
ensino de lingua estrangeira moderna, doravante LEM, como também para lingua portuguesa,
historia, geografia, matematica, etc.

Entretanto, ressaltamos que, neste estudo, contemplamos apenas as SituacOes de
Aprendizagem 3 e 4 do Caderno do Professor (CP) e do Caderno do Aluno (CA) do primeiro
bimestre de LEM — Inglés destinadas a aprendizes do sexto ano do Ensino Fundamental I1.

Acreditamos que nossa escolha podera contribuir com questdes pertinentes a escola
publica brasileira, colaborando, assim, com o processo de ensino-aprendizagem de LE e, se
possivel, com uma maior valorizagdo da disciplina de lingua inglesa, a qual vem sofrendo
duras criticas.

Além disso, analisar se hd pontos convergentes entre 0s principios adotados na
Proposta Curricular (Sao Paulo, 2008) e os principios do ensino de graméatica como habilidade
podera contribuir para a elaboracdo de atividades didatico-pedagdgicas que visem a auxiliar
o0s aprendizes a construir significados engquanto as realizam e que desenvolvam a capacidade
de aprender a aprender, enriquecendo, assim, o material didatico proposto pelo sistema

educacional publico paulista.

’Adriana Ranelli Weigel Borges, Alzira da Silva Shimoura, Livia de Aradjo Donnini Rodrigues, Priscila
Mayumi Hayama e Sueli Salles Fidalgo.
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Embora o ensino de gramatica pareca ndo ser bem visto por parte de alguns, pelo fato
de ser considerado enfadonho ou sem objetivos claros, atualmente, reconhece-se que esse
ensino deve existir para que os aprendizes possam adquirir uma LE (Schmidt, 1990; Long,
1988b, 1991); Ellis, 2002; Spada e Lightbown, 2008). O reconhecimento de que o ensino de
gramatica deva fazer parte do processo de ensinar e aprender linguas por diferentes autores é
também contemplado nos PCNs (Brasil, 1998), justamente por ser considerado um elemento
facilitador da aprendizagem.

Segundo os PCNs, o ensino de linguas envolve trés tipos de conhecimento:
conhecimento sistémico, conhecimento de mundo e da organizagdo dos textos. Segundo a
Proposta Curricular (Sdo Paulo, 2008, p. 38), é importante que se construa um conhecimento
sistémico sobre a organizacdo textual e sobre como e quando utilizar a linguagem em
situagbes de comunicacdo. Essa € a questdo mais importante dessa afirmacdo, “como” e
“gquando” ensinar esse conhecimento, dai a relevancia deste estudo.

No Brasil, conforme afirmado anteriormente, € comum que o ensino de LE nas escolas
publicas seja duramente criticado tanto por profissionais da area quanto por aprendizes. Por
essa razdo, acreditamos que a utilizacdo dos Cadernos do Aluno (CA) e do Professor (CP)
poderia trazer uma nova perspectiva de ensino-aprendizagem.

Pareceu-nos pertinente, entdo, verificar se haveria espaco para se propor 0 ensino de
gramatica como habilidade a partir de algumas estruturas subjacentes a esses Cadernos,
priorizando o papel ativo dos aprendizes, posto que 0s materiais didaticos exercem grande
forca sobre o processo de ensino-aprendizagem de LE (Cunningsworth, 1984).

Desde os anos 60, hd uma preocupacdo com a descricdo de materiais didaticos. Para
tanto, alguns pesquisadores desenvolveram diferentes modelos descritivos para a analise de
materiais didaticos. Mackey (1965, p. 139 apud Littlejohn, 1992), por exemplo, afirma que as
diferencas no material sdo resultantes de: (1) diferentes teorias de lingua; (2) diferentes tipos
de descricéo de lingua e (3) diferentes teorias de aprendizagem de lingua, que juntas ddo apoio
ao planejamento do material. E desejavel, portanto, que haja uma reflexdo sobre suas
caracteristicas a fim de podermos contribuir com o processo de ensino-aprendizagem de LE.
Este trabalho, no entanto, ndo pretende apresentar uma descricdo de todas as caracteristicas
inerentes ao material selecionado, mas apresentar uma contribuicdo para sua utilizacdo por
meio da reflexdo do papel que é atribuido ao ensino da gramatica.

Dessa forma, o papel atribuido a gramatica em uma proposta didatico-pedagogica

contemporanea, sobretudo para o 6° ano do Ensino Fundamental I, o qual, em geral, marca o
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inicio dos estudos formais de uma LE em escolas publicas, nos mobilizou a realizar este
estudo.

Para tanto, tracamos nossos objetivos e perguntas de pesquisa.

2. Objetivos e Perguntas de Pesquisa

O objetivo principal desta pesquisa é analisar o papel atribuido ao ensino de gramatica
em uma proposta de ensino contemporanea, a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo
(S&o Paulo, 2008), bem como investigar de que modo se da a proposicdo de seu ensino no
material didatico de lingua estrangeira moderna (inglés) advindo da proposta em questao.

Além disso, visamos a ilustrar novas maneiras de se abordar o ensino de gramatica
encontrado nas SituagOes de Aprendizagem 3 e 4 do Caderno do Aluno (CA) e do Caderno do
Professor (CP). Para tanto, tomamos como base as propostas de ensino de gramatica como
habilidade de Batstone (1994) e de Larsen-Freeman (2003). Buscamos, com isso, poder
favorecer o processo de ensino-aprendizagem de gramatica por meio de ilustracbes de
atividades didatico-pedagdgicas que deem oportunidades para que os aprendizes fiquem
engajados nesse processo e possam atentar e refletir sobre a lingua apresentada no CA e CP.

Ao empreendermos uma pesquisa que vise a melhor compreender o papel da gramatica
no material em questdo e a propor novas maneiras de se contemplar o ensino da forma,
esperamos contribuir com reflexGes acerca de uma reinterpretacdo do papel a ser atribuido a
gramatica no ensino de LE.

A fim de nos orientarmos neste trabalho, elaboramos as seguintes perguntas de pesquisa:

1. A Proposta Curricular do estado de Sdo Paulo prevé um lugar para o ensino-
aprendizagem de gramatica em LE? Qual?

2. Qual o papel atribuido & gramatica no Caderno do Aluno e no Caderno do Professor,
Volume 1, do 6° ano do Ensino Fundamental Ciclo Il, para o ensino de inglés?

3. Existe a possibilidade de se desenvolver atividades didatico-pedagdgicas a partir dos
principios da teoria de ensino de gramatica como habilidade contemplando as estruturas
subjacentes ao tema e ao contetido das Situacfes de Aprendizagem 3 e 4 analisadas?

3. Referencial Tedrico

Iniciamos nosso referencial tedrico apresentando definicbes de termos inerentes a

abordagem de ensinar linguas e fazemos um recorte historico do percurso do ensino de



15

linguas, tracando considerac6es acerca dos métodos Gramatica-Traducdo e Audiolingual e do
Ensino Comunicativo. Buscamos discutir, brevemente, algumas caracteristicas desses
periodos a fim de ampliar o entendimento do papel que o ensino de gramatica ocupou em cada
um deles.

Ademais, o arcabouco tedrico deste trabalho contempla novas teorias sobre o ensino de
gramatica focalizando, principalmente, as propostas de Batstone (1994) e de Larsen-Freeman
(2003). Tais propostas, as quais dardo suporte as discussdes e a andlise de dados, séo
chamadas de propostas de ensino de gramatica como habilidade.

Ao empreendermos uma investigacdo cientifica sobre o ensino de graméatica como
habilidade, buscamos outros estudos disponiveis sobre o assunto e nos deparamos com
conceitos que interagem com essa teoria, como, por exemplo, a dicotomia entre foco-na-forma
e foco-em-formas proposto por Long (1991), ou ainda com as discussdes acerca da teoria do
Letramento que é contemplada na Proposta Curricular e nos Cadernos analisados.

Por se tratar de um estudo que analisa caracteristicas de um material didatico, tragamos
uma breve discussao a respeito de teoria sobre material didatico. Esse assunto é discutido por

autores como Cunningsworth e Kusel (1991), Almeida Filho (1993), entre outros.

4. Organizacdo da Dissertacao

Este trabalho esta organizado em trés capitulos, além desta introdugdo e das
consideracdes finais.

Na introducdo sdo apresentados o tema e a justificativa da pesquisa, seus objetivos e
perguntas, aléem da indicacdo das teorias que fundamentam este trabalho.

No Capitulo 1, Fundamentacdo Teorica, sdo apresentadas a defini¢cdo de abordagem, as
principais abordagens que influenciaram o ensino de linguas visando ao entendimento do
papel da gramatica. Além disso, apresentamos as teorias de ensino de gramatica como
habilidade e algumas consideracfes sobre a teoria do letramento. Finalizamos esse capitulo
tragando breves comentarios sobre materiais didaticos.

No Capitulo 2, Metodologia da Pesquisa, discutimos a natureza da pesquisa e 0S
procedimentos adotados para a analise dos dados.

No Capitulo 3, apresentamos nossa Analise dos Dados, discutindo o papel atribuido a
gramatica nos cadernos do aluno e do professor em questéo, assim como ilustracdes do ensino

de gramatica como habilidade utilizando as tematicas apresentadas nesses cadernos.
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Na sequéncia, fazemos nossas consideracdes finais sobre este estudo, apresentando,
também, possiveis encaminhamentos de aplicagdo das teorias sobre gramatica como
habilidade em estudos futuros.

As referéncias bibliograficas, os apéndices e anexos finalizam esta dissertagéo.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, apresentamos um breve panorama dos principais métodos e abordagens
que influenciaram o ensino de linguas no Brasil desde o inicio do século XIX até os dias
atuais. Para tanto, consideramos ser pertinente tecer algumas considerac6es acerca do conceito
de Abordagem de Ensino de Linguas, antes de iniciarmos nosso percurso histérico pelos
principais métodos e abordagens de ensino de LE no Brasil. Discorremos sobre a Abordagem
Estrutural, a qual envolve os métodos de Gramatica e Traducdo e Audiolingual e, em seguida,
sobre a Abordagem Comunicativa. Na sequéncia, analisamos as teorias mais recentes de

ensino de gramatica, foco deste estudo.
1.1 Abordagem de Ensino de Linguas

A abordagem de ensino de um professor €, segundo Almeida Filho (2005), um
construto que envolve conceitos teodricos, crencas e experiéncias de vida. Esse construto
sedimenta-se ao longo da vida profissional de um professor e permeia sua pratica.

Richards e Rodgers (2001) relatam a primeira tentativa de elucidacdo dos termos
abordagem, método e técnica no ensino linguas a partir das ideias do linguista aplicado
americano Anthony (1963). Segundo esses autores, a anélise das praticas do ensino de linguas
proposta por Anthony (1963) apresenta uma organizacao hierarquica, colocando a Abordagem
em primeiro lugar, seguida do Método e depois da Tecnica. Esse autor define abordagem com

as seguintes palavras

Um conjunto de pressupostos correlacionados tratando da natureza da lingua e da
natureza do ensino e do aprendizado de linguas. Tal abordagem é axiomatica e
descreve a natureza do assunto a ser ensinado. Ela afirma um ponto de vista, uma
filosofia, uma fé — algo no qual alguém acredita, mas que ndo necessariamente possa
provar. Frequentemente, ela é indiscutivel, exceto quanto & eficiéncia que surge
dela. (ANTHONY, 1963, p.1 apud OLIVEIRA et al., 2009, p.110)

Podemos perceber, na hierarquia apresentada, que a ideia de método € submissa a ideia

de abordagem. Para o autor em questao:

(...) método é um plano global para a apresentacdo ordenada do material da
linguagem. Nenhuma parte dele contradiz e o todo envolvido baseia-se na
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abordagem selecionada. Uma abordagem € axiomatica, um método €
procedimental®. (ANTHONY, 1963 apud RICHARDS e RODGERS, 2001, p.19)

Devido ao fato de estarmos propondo uma investigagdo sobre o papel que foi
designado ao ensino de gramatica na Proposta Curricular e nas atividades propostas no CA e
no CP, Volume I, do 6° ano do Ensino Fundamental Il, podemos dizer que nossa preocupagao
estd voltada para apenas um dos aspectos inerentes a um determinado método. No entanto,
vale ressaltar que reconhecemos a importancia e o entrelacamento dos outros aspectos do
processo de ensino-aprendizagem de linguas citados por Anthony, tais como a abordagem e a
técnica, uma vez que o papel da gramatica é determinado pela abordagem e estd,
necessariamente, vinculado a uma técnica. Dando continuidade a conceituacdo apresentada
por Anthony (1963), o ultimo item mencionado, a técnica, trata-se do terceiro conceito

apresentado pelo autor nessa organizacdo, sendo que sua definicdo se da da seguinte forma:

Uma técnica é ato de implementacdo — aquela que realmente ocorre na sala de aula.
Ela é uma maneira de agir especial, um plano ou um “esquema arranjado” usado
para se alcancar um objetivo imediato. As técnicas devem ser consistentes com um
método e, por conseguinte, estarem em harmonia com a abordagem também®.
(ANTHONY, 1963 apud RICHARDS e RODGERS, 2001, p.19)

Para uma melhor ilustracdo das consideragOes feitas acerca do esquema proposto por
Anthony (1963), podemos observar a seguinte figura:

® Tradugdo nossa de: Method is an overall plan for the orderly presentation of language material, no part of
which contradicts, and all of which is based upon, the selected approach. An approach is axiomatic, a method is
procedural. (Anthony, 1963 apud Richards e Rodgers, 2001, p.19)

* Tradugdo nossa de: A technique is implementational — that which actually takes place in a classroom. It is a
particular trick, stratagem, or contrivance used to accomplish an immediate objective. Techniques must be
consistent with a method, and therefore in harmony with an approach as well. (Anthony, 1963 apud Richards e
Rodgers, 2001, p.19)
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{ ABORDAGEM ]

{ METODO ]

{ TECNICA }

Figura 1: Esquema tedrico sobre o processo de ensinar linguas proposto por Anthony (1963)
Fonte: VILACA (2008, p.76)

Diferentemente do autor supracitado, Richards e Rodgers (2001) apresentam uma
reformulacdo e, consequentemente, ampliacdo do conceito de método ao analisarem o
processo de ensinar linguas de uma forma interacional. Para esses autores, 0 Método é o
elemento mais importante, aquele que engloba a Abordagem, o Planejamento (Design) e o
Procedimento, isto é, qualquer um desses elementos podera gerar um Método.

No que tange a definicdo de abordagem adotada pelos autores, segue a mesma
perspectiva de Anthony. Para eles, uma abordagem se refere as teorias da natureza da lingua
e da aprendizagem de lingua que servem como fonte de praticas e principios no ensino de
linguas®. (Richards e Rodgers, 2001, p. 20).

No que se refere ao Planejamento, chamado originalmente de Design:

(...) é o nivel de analise do método, no qual consideramos: (a)quais sdo os objetivos
do método; (b) como o conteldo de lingua é selecionado e organizado dentro de um
método, isto é, o conteddo programatico que o método engloba; (c) os tipos de
tarefas de aprendizagem e atividades de ensino que o método defende; (d) os papéis
dos aprendizes; (e) os papéis dos professores e (f) o papel dos materiais
instrucionais®. (RICHARDS e RODGERS, 2001, p. 24)

® Tradugdo nossa de: Following Anthony, approach refers to theories about the nature of language and language
learning that serve as the source of practices and principles in language teaching. (Richards e Rodgers, 2001, p.
20)

® Traducdo nossa de: Design is the level of method analysis in which we consider (a) what the objectives of a
method are; (b) how language content is selected and organized within the method, that is, the syllabus model
the method incorporates; (c) the types of learning tasks and teaching activities the method advocates; and (f) the
role of instructional materials. (Richards e Rodgers, 2001, p. 24).
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Na seguinte ilustracdo, podemos visualizar a relacéo entre os trés elementos propostos

pelos autores.

Método

| |
( )
[ Abordagem 1 Planejamento [ Procedimento 1

Figura 2: Relacéo entre os elementos de um método segundo Richards e Rodgers (2001)
Fonte: Richards e Rodgers (2001, p.33)

Se considerarmos que um dos objetivos deste estudo € identificar e analisar o papel do
ensino de gramética na Proposta Curricular (Sdo Paulo, 2008) e nos materiais didaticos
chamados de CA e CP, os itens (b) como o conteudo de lingua é selecionado e organizado
dentro de um método, isto €, o contelido programatico que o método engloba e (c) os tipos de
tarefas de aprendizagem e atividades de ensino que o método defende, mencionados por
Richards e Rodgers (2001), vao ao encontro de nossa preocupacao.

Dando continuidade as definicdes de Abordagem, Almeida Filho (1993, p.13) nos
apresenta a abordagem de ensinar do professor inserida em um Modelo de Operacdo Global
do Ensino de Linguas. Para esse autor, a abordagem de ensinar se compde do conjunto de
disposicdes de que o professor dispde para orientar todas as a¢Ges da operacdo global de
ensinar lingua estrangeira. Para que possamos compreender melhor esse conjunto de

disposicdes, vejamos a seguinte citacdo:

A abordagem é uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos explicitados,
principios estabilizados ou mesmo crencas intuitivas quanto a natureza da
linguagem humana, de uma lingua estrangeira em particular, de aprender e de
ensinar linguas, da sala de aula de linguas e dos papéis do aluno e do professor.
(ALMEIDA FILHO, 1993, p. 13)

Para uma melhor visualizagdo da conceituacdo sobre abordagem de ensinar linguas, o

referido autor nos apresenta a seguinte figura:
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reflexio

Figura 3: Modelo de Operacéo Global do Ensino de Linguas de Almeida Filho (1993)
Fonte: Almeida Filho (1993, p. 19)

Ao analisarmos 0 modelo apresentado por Almeida Filho (1993), podemos notar, por
meio de sua figura, que varios aspectos foram considerados, desde o planejamento de cursos e
de suas unidades, passando pela producdo ou selecdo de materiais, bem como pelos
procedimentos para experimentar a lingua-alvo até chegar a avaliagdo do desempenho dos
alunos. Esse modelo, portanto, mostra um desenvolvimento proativo e retroativo do ato de
ensinar, isto é, um desenvolvimento ordenado em todos os sentidos, desde o planejamento até
a avaliacdo (indicado pelas flechas apresentadas na Figura 3), o qual pode provocar, por meio
de reflexdes, rupturas com uma dada abordagem adotada, se assim for necessério, alterando
todo o processo.

Para um melhor entendimento sobre gramatica em ensino-aprendizagem de linguas,
consideramos pertinente discorrer sobre o papel do ensino de gramatica em alguns dos
principais métodos que influenciaram o ensino de LE e, consequentemente, que contribuiram
para o(s) conceito(s) que hoje muitos tém a seu respeito. Vejamos esse percurso historico a

sequir.

1.2 O Papel da Gramatica nos Métodos Gramatica-Traducéo e Audiolingual e

na Abordagem Comunicativa de Ensino de Linguas

Consideramos esses trés momentos devido a relevancia que tém no ensino de linguas
no Brasil. Ademais, segundo a Proposta Curricular (Sdo Paulo, 2008), o ensino de gramatica

com énfase estruturalista e o ensino comunicativo de linguas ndo devem mais ser
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privilegiados. Portanto, decidimos investigar qual foi o papel atribuido a gramatica nesses
periodos (Gramatica-Traducdo, Audiolingualismo e Abordagem Comunicativa) a fim de
compreendermos melhor os aspectos ndo contemplados na referida Proposta. E de nosso
conhecimento que outros métodos também marcaram essa trajetdria, porém, eles ndo serdo
considerados em razdo de nosso objetivo ser entender o papel da graméatica na Proposta
Curricular do Estado de Sao Paulo (2008), a qual faz alusdo a esses trés momentos. Damos

inicio, entdo, a esse estudo.

1.2.1 Método Gramatica-Traducao

O conceito de Gramatica-Traducgédo, doravante GT, parece ser a definicdo mais difundida
sobre gramatica até os dias de hoje. Segundo essa orientacdo, 0 ensino de gramatica consiste
em descri¢Ges formais e prescrigdes da estrutura frasal formuladas para manter um registro
padronizado da lingua em estreita conformidade com a forma escrita (Crystal, 1995, p. 192).

De acordo com Richards e Rodgers (2001), um dos principios do ensino de Gramatica e
Traducdo era possibilitar que os aprendizes compreendessem textos literarios na lingua-alvo.
Para poder alcangar esse objetivo, acreditava-se que os aprendizes precisavam saber as regras
e 0 vocabulario dessa lingua. Além disso, os autores postulam que estudar uma LE era
considerado um bom exercicio mental para o desenvolvimento intelectual dos aprendizes.

Nessa perspectiva, o professor era a autoridade maxima na sala de aula, na verdade, o
detentor de todo o conhecimento. Por essa razdo, a interacdo se dava do professor para o
aprendiz, quase ndo havendo interacéo entre os aprendizes.

Como a lingua literaria era considerada superior a lingua falada, as habilidades de leitura
e escrita eram as mais privilegiadas, consequentemente, pouca atengdo era dada as habilidades
de producgéo oral ou compreensdo auditiva. Nos testes de escrita aplicados, os aprendizes
precisavam traduzir de sua lingua para a lingua-alvo ou o contrario, além de ter que responder
perguntas sobre a cultura-alvo ou perguntas que necessitavam de aplicacdo de regras
gramaticais, as quais eram bastante comuns. Além disso, era muito importante que o0s
aprendizes fossem sempre corrigidos, isto €, o professor sempre precisava lhes dar as
respostas corretas quando cometiam algum tipo de erro, devido ao fato de deter todo o
conhecimento a ser ‘transmitido’ a eles.

Posteriormente, contudo, esse enfoque gramatical comegou a ser questionado por
profissionais da area de ensino de linguas. Pennington (1999 apud Hinkel e Fotos, 2002)

considera as gramaticas tradicionais irreais e completamente inapropriadas as necessidades
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préaticas de comunicacgdo dos alunos de hoje. Hinkel e Fotos (2002, p. 1) ponderam que muitos
gramaticos chamam a atencdo para o fato de que por mais de dois mil anos, estudar uma
segunda lingua consistia, principalmente, na analise gramatical e traducdo de formas
escritas. Acrescentam ainda que, desenvolvido para a analise do Grego e do Latim, este
meétodo dividiu a lingua-alvo em oito partes da fala: substantivos, verbos, participios, artigos,
pronomes, preposicdes, advérbios e conjuncdes’ (Hinkel e Fotos, 2002, p. 1).

Ainda de acordo com as autoras, para aprender uma lingua era necessario estudar as oito
partes na forma escrita e o desenvolvimento de suas regras para usa-las em traducdes.
Weedwood (2002, p. 55) se refere a essa doutrina gramatical como teoria da frase auto-
suficiente, o que significa tratar a frase como independente do texto em que ela aparece e
como objeto suficiente para o conhecimento das relagdes sintaticas.

Segundo Pennington (1999 apud Hinkel e Fotos, 2002) ndo é de se espantar o fato de
que os alunos e, muitas vezes, 0s professores considerassem a gramatica como “esotérica e
dificil”, complementando o relato de grande parte dos seus aprendizes de que a instrucao
gramatical era arida e irrelevante.

Parece-se nos que, atualmente, opinido semelhante ainda se faz presente entre alunos,
principalmente porque muitos também aprendem demasiadas regras nas aulas de lingua
materna (Weedwood, 2002). Em nossas escolas, € comum encontrarmos aulas de Portugués
divididas em aulas de gramatica e aulas de leitura e producao de textos (LPT), justamente por
isso fica a impressdo de que a lingua esta dividida nessas duas frentes, como se fossem
desvinculadas, fazendo com que os aprendizes ndo vejam a relacéo entre ambas.

Segundo Weedwood (2002), o estudo de uma frase isolada s6 faz sentido se for
associado ao estudo de todas as demais frases do texto e das articulacBes que estabelecem
entre elas.

Em situacGes de aprendizagem de inglés, essa concepcdo de que a frase € um enunciado
de sentido completo, a unidade minima de comunicagdo também é muito presente (Cunha e
Cintra, 1985 apud Weedwood, 2002)%. E comum ouvirmos relatos de alunos, e até mesmo de
professores de inglés, sobre a supremacia do verbo to be como contedo a ser estudado nas
aulas de inglés ao longo da vida escolar.

" Tradug&o nossa de: Developed for the analysis of Greek and Latin, this method divided the target language into
eight parts of speech: nouns, verbs, participles, articles, pronouns, propositions, adverbs, and conjunctions.
(Hinkel & Fotos, 2002, p. 1)

® Celso Cunha e Lindley Cintra, Nova Gramatica do portugués contemporaneo (Rio de Janeiro, Nova Fronteira,
1985).
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Percebemos, entdo, que a associacdo do ensino de gramatica a explicitacdo de regras
prontas esta fortemente relacionada com o ensino de gramatica tradicional, em que a
aprendizagem das regras vem antes do uso da lingua e parece estar dissociada dos textos
escritos e producdes orais e, consequentemente, de seu uso real.

Por essa razdo, entre outras, Richards e Rodgers (2001) defendem a necessidade de
desenvolver a habilidade auditiva e oral nos aprendizes de linguas. Essa necessidade, segundo
eles, teve origem no periodo da Segunda Guerra Mundial, devido a precaria comunicacao
entre os militares envolvidos. Dessa forma, se desenvolveu o método audiolingual, sobre o

qual tratamos no préximo item.
1.2.2 Método Audiolingual

Além da necessidade de comunicagdo entre os militares, outros aspectos marcaram o
enfoque do ensino de linguas na habilidade auditiva e oral. Segundo Hinkel e Fotos (2002),
guando os linguistas compararam e descreveram as linguas mundiais, no final do século XIX e
inicio do século XX, descobriu-se que usar as oito partes da fala como uma estrutura
organizacional j& ndo era mais apropriado. Além disso, devido ao fato de muitas dessas
linguas ndo terem a forma escrita, a analise, necessariamente, passou para a descri¢cdo do
sistema fonético.

Desse modo, de acordo com Larsen-Freeman e Long (1991 apud Hinkel e Fotos, 2002,
p.2), a lingua passou a ser analisada em trés subsistemas: fonologia, morfologia e sintaxe.
Considerava-se, ainda, uma abordagem estrutural e descritiva da lingua, porém com a
possibilidade de descrever as linguas que ndo tinham a forma escrita. Esses estudiosos
acrescentam que quando essa visdo estrutural da lingua foi combinada com os principios de
estimulo-resposta da psicologia behaviorista, surgiu o método audiolingual e as abordagens
diretas para o ensino-aprendizagem de L2° (Larsen-Freeman e Long, 1991 apud Hinkel e
Fotos, 2002, p. 2).

Tal ocorréncia se deu como uma reacdo ao método Gramaética e Tradugdo, o qual ndo
dava conta de levar os aprendizes a usar as regras, que tanto sabiam, na comunicacgéo oral.

Embora o audiolingualismo tivesse como objetivo aumentar a comunicacgédo oral dos alunos, o

® When this structural view of language was combined with the stimulus-response principles of behaviorist
psychology, the audio-lingual and direct approaches to second learning emerged. (Larsen-Freeman e Long, 1991
apud Hinkel e Fotos, 2002, p.2).
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ensino era baseado em comparacdo de estruturas gramaticais e exercicios de repeticdo para
que os alunos pudessem identificar a lacuna entre a sua pronuncia e a de um falante nativo.

Para Charles Fries™, diretor do Instituto de Linguas da Universidade de Michigan em
1939 e precursor do audiolingualismo, a gramatica era o ponto inicial, a lingua era ensinada
por meio da atengdo sistematica a pronuncia e da intensa repeticdo oral de seus padrdes de
frases basicas. Embora, nessa época, a gramatica ainda fosse vista como um sistema de regras,
podemos considerar que houve um pequeno avanco em relacdo ao método Gramatica e
Traducdo porque os alunos falavam mais, ainda que limitados as sequéncias “treinadas”
durante os drills™*.

Apesar de o foco aparente ser na producéo oral, a gramatica como um sistema de regras
e limitada a frase ainda era muito privilegiada, como afirmado anteriormente. Nesse sentido,
os aprendizes ndo podiam usar a lingua espontaneamente, uma vez que 0s professores 0s
impediam de fazé-lo para que possiveis erros ndo se tornassem habitos, conforme as idéias de
B. Watson'?, fundador do Behaviorismo. Essa teoria deu origem & Psicologia Experimental®,
cujo estudo trata do comportamento observavel em oposicdo as no¢des mentais.

Na Psicologia Experimental, todo comportamento humano poderia ser explicado por
meio da formacdo de habitos, cujo esquema bésico nada mais era do que um reflexo
condicionado em uma situacao de estimulo, o qual iria produzir uma resposta e, quando essa
fosse reforcada por uma recompensa, seria provavelmente desencadeada a todo
reaparecimento do estimulo (Ducrot e Todorov, 2001)*.

As ideias de Skinner (1957)", outro estudioso da Psicologia Comportamental, também
colaboraram para a crenca de que estabelecer rotinas em uma segunda lingua poderia
favorecer a sua aprendizagem. Para esse autor, as consequéncias reforcadoras aumentam as
chances de um determinado comportamento emergir, enquanto as consequéncias punitivas as
diminuem. Acredita-se, portanto, que esse condicionamento operante levaria 0s aprendizes a
usar a lingua em uma relacéo de estimulo-resposta.

Nessa perspectiva, o professor era como um regente de uma orquestra, ele guiava e

controlava todo o comportamento dos aprendizes e, principalmente, era o responsavel por

10 Charles Fries publicou seus principios no livro Teaching and Learning English as a Foreign Language em
1945,

1 Exercicios de repeticéo oral para treinar uma determinada estrutura ou vocabuldrio.

12 psychology as the Behaviorist Views it. John B. Watson (1913).

3 Schultz, D. P.; Schultz, S. E. Histéria da Psicologia Moderna. Sdo Paulo: Thomson, 2005.

! Dicionéario Enciclopédico das Ciéncias da Linguagem, Editora Perspectiva.

15 Burrhus F. Skinner. Verbal Behavior. Nova York, 1957.
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fornecer-lhes um bom modelo para imitacdo. Portanto, a lingua era vista como um sistema
unico, no qual se envolviam os aspectos fonéticos, morfoldgicos e sintaticos (Larsen-Freeman,
2000).

Embora o método audiolingual parecesse muito promissor, percebeu-se, durante o seu
desenvolvimento, que ensaiar frases também ndo levava os alunos a fluéncia e acuidade
desejada na aprendizagem de lingua estrangeira, assim como o tradicional método de
gramatica-traducdo também ndo dava conta de fazé-lo.

Por essa razdo, segundo Almeida Filho (2005), a década de 80 levou os profissionais da
area a reconsiderar a lingua de uma forma mais complexa, ndo como algo exterior ao aluno,
mas sim como um processo construtivo e emergente de significacdes e identidade. Assim,
segundo o referido autor, o termo comunicativo surgiu como uma reacdo a abordagem
audiolingual de fornecimento gradual e rotinizante de estruturas formais da frase.

Essa nova perspectiva renovou o &nimo no ensino de linguas na época de seu
desenvolvimento e persiste em muitas salas de aula até os dias de hoje. Dessa forma,
consideramos pertinente discorrermos sobre seus aspectos com a finalidade de aumentarmos

nossa compreensdo acerca do percurso histérico que tragamos neste estudo.

1.2.3 Abordagem Comunicativa

De acordo com Widdowson (1991, p. 15), a aprendizagem de uma lingua abrange
compor frases corretas, aprender em qual contexto elas sdo apropriadas e aprender como fazé-
las fluir simultaneamente e com significado. Portanto, na proposta de um ensino comunicativo
de LE (Lingua Estrangeira) ou L2 (Segunda Lingua), a lingua é concebida como uma
interacdo que tem um propdsito para acontecer, sendo 0 seu uso voltado para o sentido e, mais
especificamente, para a negociacao de sentidos.

Para Larsen-Freeman (2000), o objetivo dessa perspectiva era capacitar os aprendizes
para a comunicacdo real, para tanto eles precisariam ter varios tipos de conhecimento, as
formas linguisticas, seus sentidos e suas fungdes. O professor tinha o papel de facilitador da
comunicacgéo, sendo que sua responsabilidade era estabelecer situagdes que a promovessem.
Ele agia como um conselheiro durante a realizagdo das atividades, respondendo questdes e
monitorando a producdo de seus aprendizes.

Contudo, embora o ensino comunicativo pressuponha varias competéncias, tais como a
linguistica (saber usar bem a estrutura da lingua), a social (saber atuar socialmente na lingua),

a discursiva (se adequar bem as regras do discurso de cada situacdo) e a estratégica (usar
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habilidades especificas que auxiliam a aprendizagem), o inicio de seu desenvolvimento foi
marcado por interpretacdes parciais ou equivocadas do que seja ensino comunicativo:
ensinar sem gramatica; ndo corrigir ou punir a persisténcia de erros; aceitacdo facil de
qualquer meia compreensdo e producéo como comunicacgao real. (Almeida Filho, 2005, p.
106).

Howatt (1984) e Spada (2006a), apud Lightbown e Spada (2008), asseveram que 0S
professores que experimentaram uma versdo rigida do ensino comunicativo, com foco
exclusivo no sentido, sem atencdo a forma, observaram que algumas partes da lingua nunca
apareciam na producdo linguistica dos aprendizes e algumas formas, as quais ndo eram
objetivadas, permaneciam nas suas producfes por muito tempo. Lightbown e Spada (2008)
ressaltam que os aprendizes continuavam a ter dificuldades com pronuncia, bem como com as
caracteristicas morfoldgicas, sintaticas e pragmaticas da lingua por meio da exposicdo a ela
com foco no sentido.

Nessa perspectiva, parece-nos que a competéncia linguistica ficou prejudicada pelo
excessivo foco no sentido, pois, conforme mencionado acima, passou-se a tolerar desvios
linguisticos nas producBes orais e escritas dos aprendizes, tanto pelo fato de ndo serem
considerados impedimentos para a comunicacdo quanto pela razdo de que se fossem
corrigidos poderiam ser inibidos.

Nas décadas de 80 e 90, principalmente, houve grande aceitacdo desse modelo de ensino
por parte de professores e aprendizes, parecia que essa proposta viria mesmo a resolver as
dificuldades no desenvolvimento de um conhecimento da lingua mais procedimental do que
declarativo®®, além de que muitos demonstravam certa descrenca no ensino estruturalista.

Naquele momento, a compreensédo era de que seria melhor se os aprendizes estivessem
“falando” nas aulas de linguas, mesmo que ndo se considerasse a qualidade do que era
produzido. Falar em gramética passou a ser inapropriado porque nao se via mais a necessidade
de apresentar as regras aos alunos de linguas em aulas comunicativas.

No entanto, como era esperado, 0 ensino comunicativo também gerou insatisfacdes que
levaram o ensino da forma a ser (re)considerado por varios estudiosos da area. Por
conseguinte, o ensino da forma ocupa, novamente, a partir de meados dos anos 90, um lugar
privilegiado no ensino de linguas, ndo mais o central como no ensino tradicional, mas um
lugar apropriado para que o aprendiz ndo fique estagnado na sua aprendizagem, podendo

continuar a desenvolvé-la de maneira satisfatéria.

18 Conhecimento Declarativo: saber sobre o sistema da lingua; Conhecimento Procedimental: saber como usar a
lingua. (Anderson, J. (1983). The Architecture of Cognition. Cambridge: Cambridge University Press.)
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Como lembra Augusto-Navarro et al. (2003), a questdo deixa de ser ensinar ou nao
gramatica e passa a ser como, quando e por que fazé-lo.
Isso posto, pudemos perceber as diferentes concepcdes sobre o ensino de gramaética,

bem como os diversos papéis atribuidos a ela no ensino de linguas.

1.3 Novas Concepcdes Acerca do Ensino de Gramatica

Apresentamos, a seguir, algumas das teorias que tém contribuido para uma

reconsideracao do papel e lugar da gramatica na sala de aula de lingua inglesa.

1.3.1 O Ressurgimento da Importancia do Papel da Gramatica no Ensino de Linguas

Estrangeiras: Debates e Embates

Como nos foi possivel perceber, ao estudar as diferentes abordagens e métodos de
ensino de linguas, a gramatica teve diferentes papéis: ora um papel central e norteador de todo
0 processo de ensino-aprendizagem de LE, como, por exemplo, no ensino de Gramaética e
Traducdo e no Método Audiolingual; ora um papel secundario, como no ensino comunicativo;
ou, até mesmo, um papel renegado, como na sua versdo mais rigida, como bem nos lembram
Lightbown e Spada (2008).

Em estudo mais recente, Nassaji e Fotos (2004) afirmam que novas pesquisas apontam
para a necessidade de fornecermos instrugdo formal aos aprendizes para que eles possam obter
altos niveis de proficiéncia. Esses autores afirmam que, devido a essa necessidade, o ensino de
gramatica ressurgiu e, como consequéncia, o estudo do seu papel vem sendo objeto de muitas
pesquisas. Ainda segundo os autores, embora tenha havido o debate representado por Krashen
(1981 apud Nassaji e Fotos, 2004) desfavoravel as aulas com foco gramatical, pesquisas
recentes em Linguistica Aplicada apontam para a necessidade de se lancar um novo olhar
sobre o papel da gramética nas aulas de L2.

Na época do debate acerca dos postulados de Krashen (1981), a aprendizagem de L2 era
comparada a aprendizagem de lingua materna, doravante L1. Nos estudos desse autor,
distinguia-se a aprendizagem de lingua consciente (chamada de aprendizagem) da
inconsciente (chamada de aquisi¢do), pela afirmacgdo de que uma lingua pudesse ser adquirida

implicitamente, isto é, subconscientemente, por meio da exposicao natural a ela.
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Logo, nessa perspectiva, a aprendizagem ocorreria em uma ordem natural e em
situacOes informais, mas somente seria bem sucedida se o insumo fosse compreensivel e o
aprendiz tivesse um bom filtro afetivo’’. Tal posicdo, segundo Nassaji e Fotos (2004), foi
sustentada pelos estudos de Bailey, Madden e Krashen (1974) e Dulay e Burt (1974) sobre a
aquisicdo da morfologia da lingua inglesa, nos quais os resultados levaram a crenca de que 0s
processos que envolviam a aprendizagem de L1 eram semelhantes aos da aprendizagem de L2
e, portanto, chegou-se a pensar que se aprendizes de L1 ndo necessitavam de instrucdo formal,
os aprendizes de L2 também ndo necessitariam (Krashen, 1981; Schwartz, 1993; Zobb, 1995
apud Hinkel e Fotos, 2004).

Apesar das inimeras discussoes, a suposi¢do de que a lingua pudesse ser adquirida sem
algum grau de consciéncia, isto é, sem atencdo consciente a forma, foi considerada
problematica no que concerne a teoria apresentada (Nassaji e Fotos, 2004).

Hinkel e Fotos (2004) asseveram que a falta de embasamento teorico, entre outros
aspectos, fomentou uma nova avaliacdo do papel da gramatica, a qual passou a ser vista como
um elemento necessario a instrucdo de linguas. Segundo Schmidt (1990), a atencdo consciente
a forma, ou o que ele chama de noticing™®, é uma condicdo necesséria para a aprendizagem de
linguas. Dado que seus preceitos sdo de grande relevancia para este estudo, eles serdo
retomados posteriormente.

Além de Krashen (1984), outros autores discutem a aquisicdo de L2 e o papel da
instrucdo formal no processo de aprendizagem. Ellis (2003), por exemplo, investigou se a
instrucdo com foco na forma funcionaria na interlingua®® de alguns aprendizes de aleméo
submetidos a instrucdo formal, comparando-os com outros que ndo receberam o mesmo
tratamento. Nesse estudo comparativo, o qual visava a medir a aquisicdo da ordem das
palavras (Word-order rules), foi constatado que 0s que receberam a instru¢cdo formal
progrediram mais rapidamente e estavam mais propensos a chegar ao estagio final.

Além desse estudo, Ellis (2003) aponta que outros estudos apresentam fortes evidéncias
de que pelo menos algumas estruturas linguisticas continuardo permanentes na lingua dos
aprendizes se houver instrugdo formal. Para ele, a possibilidade desses efeitos serem
duradouros pode ter trés motivos: (1) dependerd da natureza da instrucdo, (2) dependera da

7 Filtro afetivo: engloba diversas variaveis afetivas relacionadas ao sucesso na aquisicdo de L2, tais como
motivacdo, nivel de ansiedade, prontidao ou disposi¢&o para a aprendizagem.

'8 Entendemos esse termo como uma capacidade de notar as estruturas de forma consciente. Adotamos como
traducéo percepc¢ao consciente.

1% Termo cunhado por Larry Selinker para explicar que a lingua aprendida pelos aprendizes apresenta algumas
caracteristicas de sua lingua materna e da lingua-alvo, sendo, portanto, um sistema linguistico Gnico. (Ellis,
2003)
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natureza da estrutura-alvo e (3) somente ocorrerdo quando o0s aprendizes tiverem
oportunidades subsequentes para ouvir e usar a estrutura alvo na comunicacao.

Segundo Fotos (2002), um estudo realizado no Canada, o qual envolveu mais de 40
salas de aulas comunicativas, mostrou que aprendizes que haviam recebido breves explica¢des
de gramética e correcGes de seus erros apresentaram melhor nivel de acuidade que os
aprendizes que ndo sofreram essa intervencao.

A autora em questdo postula, também, que o ensino de L2 puramente comunicativo ndo
condiz com as situacOes que nos deparamos no ensino de LE, citando como exemplo o ensino
baseado em tarefas, mais conhecido em inglés como Task-based, cuja abordagem &
determinada pela analise das necessidades reais dos aprendizes de cumprir funcdes
comunicativas na lingua-alvo.

Para Fotos (2002), essa comparacdo ndo deve acontecer pelas seguintes razdes:
primeiro, 0 acesso ao uso da lingua-alvo dentro e fora da sala de aula € limitado, dessa forma
o0s aprendizes ndo recebem o insumo comunicativo suficiente para a aquisicdo de formas ainda
ndo estruturadas; e, em segundo lugar, os aprendizes ndo dispdem das mesmas necessidades
reais de funcGes especificamente comunicativas na lingua-alvo, sendo que no ensino de LE,
eles precisam de altos niveis de proficiéncia para realizar exames como o TOEFL ou até
mesmo ingressar na faculdade. A autora propde, entdo, que a instrucdo formal seja combinada
as atividades de interacdo, como € o caso de nosso estudo que estd no &mbito do ensino de LE
nao de L2.

Ur (1996, p. 76), outra autora que discorre acerca da conhecida complexidade do debate
em torno da pratica ou ndo da instrucdo formal no ensino de linguas, também reconhece que o
lugar da gramatica no ensino de LE é controverso. Em sua interpretacdo, as divergéncias de
opinido, dentre as quais algumas defendem que o ensino de gramatica € essencial engquanto
outras a consideram dispensavel na aprendizagem de LE, o que importa ndo é se 0 ensino e
aprendizagem de gramatica é necessario e/ou suficiente para a aprendizagem de lingua, mas
se isto a auxilia ou ndo.

Concordando com a afirmacdo da autora, consideramos ser essencial o entendimento do
papel que deve ser atribuido a graméatica no processo de ensino-aprendizagem de LE, pois
cada situacao de ensino tem suas peculiaridades e quando se trata de aprendizagem de LE em
uma situacao de sala de aula ndo podemos comparar com a aprendizagem de L1, pois nessa
ultima os aprendizes estardo expostos a lingua em seu cotidiano. Por outro lado, em uma

situacdo de lingua estrangeira, os aprendizes ndo recebem grande quantidade de insumo o
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tempo todo, portanto, necessitam de todo tipo de auxilio possivel que os leve a uma melhor
aquisicdo da lingua estudada.

Sendo assim, concordamos com a afirmacdo de Ur (1996, p. 78), de que a instrucao
formal auxilia a aprendizagem desde que essa seja ensinada de uma maneira consistente com
0 objetivo de se alcangar o dominio da lingua e ndo como um fim em si mesmo.

Cientes disso, € salutar a busca por formas favoraveis a aprendizagem de lingua por
meio de maneiras mais envolventes e significativas de se trabalhar a forma. Porém, a questéo
a analisar € como esse tipo de instrugdo formal pode e deve ser feita, por isso passamos agora
a considerar autores como Long (1991), Batstone (1994), Larsen-Freeman (2003), Augusto-
Navarro et al. (2003), entre outros, que ndo somente contemplam a necessidade de instrugédo
formal como também contribuem para que esse tipo de ensino seja realizado ao apresentarem
discuss@es acerca do ensino da gramatica na contemporaneidade: o ensino de graméatica como
habilidade.

1.3.2 Foco na Forma (FF) ou Foco em Formas (FFs)

Michael Long (1988a, 1991) teve um papel muito importante no ressurgimento da
atencdo a forma no ensino de linguas. Em seu trabalho seminal, criou a distin¢do entre Foco
na Forma (FF) e Foco em Formas (FFs).

No primeiro (FF), a atencdo do aluno é voltada para o sentido, porém com um espago
para se dirigir aos elementos linguisticos que surgem incidentalmente durante o processo de
ensino de uma lingua estrangeira e que sdo necessarios para que o sentido se dé por completo.
No segundo (FFs), o principio norteador é o acimulo de elementos individuais da lingua, ou
seja, 0 conteudo programatico de um curso de linguas é, nessa visdo, organizado por estruturas
linguisticas sequenciais (presente, passado, futuro e assim por diante).

Embora essa terminologia seja usada com frequéncia, nem sempre a sua distin¢éo fica
clara. Ha dificuldade em seu uso especialmente quando nos referimos ao ensino da forma, a
qual pode ter sido causada pelo uso frequente do termo instrugdo com foco na forma, o qual,
antes dos termos FF e FFs serem cunhados, se referia ao ensino de estruturas isoladas.

Na visdo mais contemporanea sobre o papel da gramatica no ensino-aprendizagem de
LE, merecem destaque as propostas de Batstone (1994) e Larsen-Freeman (2003), conforme
discussdo nos itens seguintes. Segundo esses autores a gramatica deve ser ensinada, porém
sem que o foco recaia somente na forma, como na terminologia FFs cunhada por Long (1991).

Nessas propostas, no entanto, € necessario que o foco do aprendiz esteja voltado para o
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sentido durante o processo de ensino-aprendizagem de gramatica, contemplando, entdo, o
mesmo principio da terminologia FF cunhada por Long (1991) que acabamos de discutir. Para
um melhor entendimento dessas propostas contemporaneas mencionadas, apresentamos as

discussdes acerca de seus principios a seguir.

1.4 O Ensino de Gramatica na Contemporaneidade

Como pudemos constatar, varios fatores apontaram para a necessidade da instrucao
formal no ensino-aprendizagem de linguas. Acreditamos que essa necessidade tenha surgido
devido ao problema da fragmentacdo encontrada no ensino de LE, ora se ensina apenas a
gramatica, ora somente 0 Seu USO.

Em nossa concepcdo, gramatica e uso da lingua na comunicacdo nao podem ser duas
frentes distintas, como ocorreu no Ensino de Gramaética-Tradugéo (foco exclusivo na forma) e
na versao mais rigida do Ensino Comunicativo (foco exclusivo no uso da lingua, sem atencédo
a forma).

Para Batstone (1994, p. 4), ensinar lingua sem gramatica seria cadtico, pois seria
impossivel aprender uma lingua com eficiéncia sem dirigir atencdo a gramatica de alguma
maneira. Por outro lado, o autor reconhece que ela é um fenbmeno diverso e imensamente
amplo e ndo um objeto Gnico ou homogéneo como se pensava anteriormente,
complementando a afirmacdo de Larsen-Freeman (2003, p.14) de que a gramatica nao é
simplesmente forma, ela também abrange sentido.

A partir dessas assercdes, percebemos que esses autores ndo acreditam que se deva
separar a forma de uma lingua de seu uso no processo de ensino-aprendizagem de LE. Se
assim o fosse, certamente teriamos, em cada um deles, o que Batstone (1994, p.99) chama de
lacuna critica. Essa lacuna pode ser melhor entendida se tomarmos duas situacdes de ensino
distintas como exemplificacéo.

Se, em uma situacdo de ensino de linguas, tomassemos a perspectiva de que a gramatica
¢ estatica, unica e homogénea, adotariamos uma concep¢do de gramatica como produto
(Batstone, 1994, p.53). Provavelmente, poderiamos definir nosso ensino a partir da
terminologia cunhada por Long (1988a, 1991), conhecida como Foco em Formas (FFs), ja
discutida.
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Nessa visdo de ensino de linguas, poderia se esperar que apds determinadas estruturas
terem sido explicitadas e praticadas os aprendizes estariam aptos a usa-las na comunicagéo,
porém, para Batstone (1994), isso ndo é possivel ocorrer ao se considerar as implicacdes que
surgem no momento da real comunicacao de uma lingua estudada.

Contemplando essa problematica, Ellis et al., (2002 apud Terenzi 2009, p.19), afirma
que propostas encontradas em cursos tradicionais, de um ensino de uma sequéncia de formas
gramaticais, ndo produzem aprendizes comunicativamente competentes. Segundo Batstone
(1994), focar em elementos linguisticos e em seus sentidos pode ajudar os aprendizes a
desenvolver o conhecimento do sistema gramatical da lingua, porém esse processo seria
somente um lado da moeda, pois a gramatica é também o elemento chave no processo de uso
da lingua.

Em contraposicdo, Skehan (1996 apud Hinkel e Fotos, 2002) pondera que cursos
puramente comunicativos parecem ser igualmente inadequados, pois, ao evitarem a instrucéo
formal, podem levar a lingua dos aprendizes & fossilizacd0?°, ao uso de dialetos de sala de aula
e a niveis precarios de acuidade linguistica. Batstone (1994) chamou esse tipo de ensino, no
qual o aprendiz usa a lingua livremente, sem a devida atencdo a forma, de ensino como
processo.

Livia (2006) postula que expor os aprendizes ao idioma ndo € suficiente para possibilitar
que eles adquiram a gramatica de uma L2. Outros autores como Larsen-Freeman (2003),
Batstone (1994) e Augusto-Navarro (2007) também contemplam a possibilidade do ensino
puramente comunicativo ndo levar os aprendizes a altos niveis de competéncia linguistica.

Essas ponderacdes nos levam a considerar outros aspectos que estdo envolvidos nessa
problematica do ensino baseado em estruturas linguisticas, como, por exemplo, o aspecto
pragmatico da lingua.

Kumaravadivelu (1994, p.37,38) postula que o ensino de gramética tradicional é
orientado pelo professor, linear e hierarquico, sendo assim os aprendizes tém menos
oportunidades de intera¢do porque recebem o conhecimento pronto. Porém, segundo o autor, a
sintaxe é um ‘aparelho’ amplamente estrutural que sinaliza relagdes seméanticas que, por sua
vez, sdo governadas por caracteristicas pragmaticas do discurso. Portanto, para ele, a
compreensdo e producdo de uma frase envolvem uma integracdo rapida e simultanea de

fendmenos discursivos, pragmaticos, semanticos e sintaticos.

2 Selinker (1972) cunhou esse termo para se referir ao uso constante de formas ndo objetivadas na interlingua
dos aprendizes.
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Larsen-Freeman (2003) corrobora essa afirmacdo postulando que a gramatica nédo
implica somente em forma, mas também em sentido e adequacdo de uso, isto &, uso
apropriado no discurso. Fortalecendo essa colocacdo, Kumaravadivelu (1994) nos diz que
ensinar itens isolados ou descontextualizados resulta em dissonancia discursiva, privando o
aprendiz de dicas pragmaticas necessarias e tornando o processo de significacdo ainda mais
dificil.

Buscando colaborar para um melhor equacionamento na problematica em torno do
ensino da forma, Batstone (1994) afirma que o ensino de gramatica como habilidade pode dar
0 equilibrio necessario para a lacuna encontrada no ensino como produto, o qual deixa as
caracteristicas semanticas do discurso de lado, e no ensino como processo, 0 qual pode nao

levar os aprendizes a um desempenho com a acuidade linguistica desejada.

1.4.1 Ensino de Gramatica como Habilidade

Pensando na lacuna critica visualizada no ensino como produto e no ensino como
processo, Batstone (1994) propBe que o ensino de gramatica seja desenvolvido como uma
habilidade, por acreditar que esse tipo de ensino traz o equilibrio necessario entre os dois. Para
0 autor, por meio da combinacdo de ambos (ensino como produto e como processo), é
possivel desenvolver nos aprendizes a habilidade de estarem atentos a forma enquanto
realizam atividades comunicativas, razdo de té-lo chamado de ensino de gramatica como
habilidade.

Contudo, para Batstone (1994), esse foco na forma tem que ser realizado pelo aprendiz.
Para entendermos melhor a afirmacdo ‘pelo aprendiz’ (by the learner), consideremos uma
atividade na qual ele tera a chance de atentar a estrutura da lingua estudada ao mesmo tempo
em que estiver voltado para o sentido e buscando se expressar enquanto a realiza. Sendo
assim, essa abordagem visa a envolver o aprendiz diretamente, guiando sua atencdo para a
estrutura da lingua em atividades elaboradas para esse fim. O autor afirma, ainda, que
precisamos deixar de fazer tudo para o aprendiz (for the learner) e incentiva-lo a atuar na
lingua em busca de descobertas no intuito de alcangarmos tal objetivo.

Guiando-nos para um possivel desenvolvimento do ensino de gramatica como
habilidade, o autor sugere trés estagios para a sua realizacdo. Primeiramente, o aprendiz
precisaria notar como se da uma determinada estrutura participando ativamente de atividades
que lhe sejam significativas (estagio chamado Noticing). Em seguida, precisaria de amplas

oportunidades de uso da(s) estrutura(s) em questdo (passos chamados Structuring e
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Restructuring, assim como Gramaticizacdo) e, finalmente, de uma oportunidade para refletir

sobre ela(s) (passo chamado Reflection). Vejamos os trés estagios detalhadamente:

Estéagio 1 - Noticing as a skill

Para o primeiro passo, chamado de Noticing as a skill na sua forma original e entendido,
por nds, como habilidade de atentar as caracteristicas linguisticas de uma determinada LE, o
autor sugere as atividades de leitura e compreenséo oral (listening) como ricas oportunidades
para que os aprendizes possam notar a gramatica no contexto, o que faz parte da habilidade
maior de dar sentido ao discurso escrito e oral. Para tanto, devemos pensar em quéo saliente
sera a gramatica, isto é, qudo necessaria ela sera para o aprendiz durante a realizacdo de uma
atividade. Para o autor, esse é um dos papéis do professor, oferecer condi¢Ges para o aprendiz
notar as estruturas que ele deseja ensinar.

Vérios autores, como Schmidt (1990), Long (1991), Larsen-Freeman (2003), Batstone
(1994), Lightbown e Spada (2008), também consideram o papel da consciéncia crucial para a
aprendizagem de LE, pois, para que o aprendiz de LE possa notar alguma estrutura ou Iéxico
durante o processo de aprendizagem, ele precisara ter sua atencdo focada para isso.

Retomando afirmacfes de Schmidt (1990), o aprendiz podera notar uma estrutura
salientada ou algo que lhe chame a atencdo a partir de um insumo especifico que lhe seja
apresentado. No entanto, para o autor em questdo, se o aprendiz ndo tiver sua atencao focada
ndo haverd internalizacdo, portanto, para ele, o insumo é crucial para a aprendizagem de LE.
Por essa razdo, o autor ndo acredita que seja possivel aprender uma LE de maneira subliminar,
posto que considera a percepcdo das estruturas uma condicdo necessaria, ainda que néo
suficiente (Batstone, 1994), para que o insumo seja internalizado. Esse processamento
consciente é primordial para o aprendiz avangar um estagio no processo de aprendizagem de
linguas, além de ser facilitador em outros aspectos da aprendizagem.

O estudo de Schmidt e Frota (1986 apud Schmidt, 1990) evidencia uma relagdo proxima
entre 0 que é notado e o seu uso na producdo, contudo, ele ndo mostra que notar
(caracteristicas lexicais e/ou gramaticais) seja suficiente para que a aprendizagem ocorra. Na
verdade, se ndo houver oportunidade de atencdo focada que favoreca a percepcao (noticing), o
conhecimento ficara na memoria de curto prazo, mas, se houver oportunidades de focar a
atencdo no material apresentado e, sequencialmente, oportunidades de uso, ele poderd ser
processado na memdria de longo prazo (Bowers, 1984 apud Schmidt, 1990).

Reforgando a importancia da consciéncia no processo de ensino-aprendizagem de LE,
Schmidt (1990) afirma que:
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Enquanto alguns pesquisadores afirmam que a aprendizagem subliminar tem sido
demonstrada em experimentos recentes, essas afirmagdes ndo sdo convincentes,
pois em todos os casos 0 desenho da pesquisa ndo permite separar 0 que ndo foi
notado daquilo que poderia ter sido notado, mas rapidamente esquecido em razéo
das exigéncias das tarefas propostas no experimento. Os dados existentes sdo
compativeis com uma forte hipétese: ndo se pode aprender LE através da
percepcéo subliminar.?* (SCHMIDT, 1990, p.142)

Estagio 2 - Grammaticization

Dando continuidade aos estagios necessarios ao ensino de gramatica como habilidade,
para Batstone (1994), o segundo deles é chamado de Grammaticization. Essa terminologia,
adotada pelo autor, ndo apresenta um termo correspondente em nossa lingua, porém decidimos
chamé-lo de ‘Gramaticizagdo’ para facilitar a compreenséo.

O processo em questdo é uma etapa no desenvolvimento do ensino de gramatica como
habilidade, no qual se aplica a gramatica a palavras a fim de dar sentido a um determinado
contexto. Esse passo do ensino sugere que a atividade na qual a gramatica sera aplicada tera
que apresentar um objetivo claro ao aprendiz e motivar o uso da forma na comunicacdo para
poder dar o sentido desejado a um determinado contexto escolhido. Para isso, o aprendiz tera
que fazer uma escolha entre contextos distintos e usar a gramética de acordo com a escolha
feita.

Como ilustracdo desse passo do ensino de gramatica como habilidade, poderemos

analisar a seguinte situacdo apresentada por Batstone (1994, p.105) e por nds traduzida:

Apresentamos aqui quatro palavras. Escolha uma das situacGes abaixo e

entdo decida como vocé ir4 usa-las em conjunto utilizando a gramatica:
chegar Jane partir Jodo

Situacgdo 1: Vocé sabe que Jodo néo gosta de Jane.

Situacdo 2: Jodo e Jane sdo bons amigos, mas Jane esta se sentindo mal

(doente).

2! Traducdo nossa de: While a few researchers have claimed that subliminal learning has been demonstrated in
recent experiments, these claims are not convincing, since in all such cases the experimental design makes it
impossible to separate what was not noticed from what may have been noticed but quickly forgotten due to the
competing demands of the experimental tasks. The existing data are compatible with a very strong hypothesis:
you can’t learn a foreign language (or anything else, for that matter) through subliminal perception. (Schmidt,
1990, p.142)
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Nesse caso, poderemos ter como resultado de escolha duas diferentes respostas. Por
exemplo, na Situacdo 1: ‘Jane chegou e, portanto, Jodo saiu.’; e, na situacdo 2, ‘Jodo chegou,
mas Jane teve que sair.’.

Por meio dessa situacdo, é possivel perceber que a ‘gramaticizacdo’ a ser realizada pelo
aprendiz dependera do contexto escolhido. Como pontos positivos desse passo, 0 autor postula
que existem dois elementos-chave nesse processo: (1) a direcdo parte do léxico para a
gramatica: a gramatica emerge como um produto das escolhas do aprendiz e (2) o aprendiz
estd ‘gramaticizando’ na tentativa de deixar claro o sentido que deseja transparecer, de uma
forma que lembra o processo da lingua em uso. Para tanto, precisamos criar necessidades de
uso de formas especificas que alcancem um determinado sentido para guiar 0s passos do

aprendiz com a finalidade de ndo deixa-lo completamente solto em suas escolhas linguisticas.

Estégio 3 - Reflection

Finalizando os estagios apresentados pelo autor em questdo, o terceiro passo, nomeado
Reflexao, podera dar ao aprendiz a oportunidade de refletir sobre suas escolhas ao analisar as
suas hipoteses e, portanto, oportunizar novas chances para que ele reestruture seu
conhecimento. Esse passo deve levar o aprendiz a reflexdo de uma maneira sutil e coerente
com 0s outros estagios, como uma continuidade de todo o processo, sem que ele sinta que haja
uma ruptura com o0s passos que vinha desenvolvendo.

Outra vantagem desse ensino, para o autor, € o fato de desenvolver a habilidade de
atentar a forma com foco no sentido, podendo esta ser estendida a outras situacbes de contato
com a lingua estudada, tornando, assim, o aluno mais observador. Dessa forma, ele tera a
chance de acelerar o seu processo de aprendizagem de uma determinada LE estudada.

No entanto, para que possamos auxiliar os aprendizes a desenvolver essa habilidade de
ter a atencdo mais focada na forma enquanto realizam atividades significativas, devemos
procurar planeja-las com o cuidado necessario para que ndo sejam atividades de producéo oral
ou escrita sem regulacdo® alguma. Batstone (1994) chama esse tipo de atividade sem
regulacdo de atividade processual, isto é, uma atividade que deixa o aluno muito livre para
atuar na lingua porque ndo prevé um devido controle para sua realizacdo. Para que possamos
visualizar uma atividade considerada processual, apresentamos a seguinte figura, retirada do
livro de Batstone (1994, p.97).

22 Maneira de regular sutilmente alguns fatores, tais como a pressdo do tempo, do assunto e do conhecimento
partilhado, para que os aprendizes tenham todas as oportunidades possiveis de elaborar a gramatica que irdo usar
em uma determinada atividade.
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T'alk about one of these topics. Can you keep talking for
one minute?
neighbours travelling by bus
your favourite drink(s) a street you know well
airports your daily routine
restaurants brothers and sisters
your home town love

(Doff and Jones 1991:32)

Figura 4: Modelo de atividade processual de Batstone (1994)
Fonte: Batstone (1994, p. 96)

Nesse sentido, para Batstone (1994), o ensino pelo processo precisa ser sutilmente
regulado, evitando deixar o aluno muito livre para atuar na lingua. A atividade apresentada na
Figura 4 ¢ um bom exemplo dessa ‘liberdade’. Podemos ver que os aprendizes ndo sao
guiados ao uso de determinadas estruturas inerentes aos topicos apresentados, sdo apenas
convidados a falar sobre eles.

Para que possamos guiar melhor os aprendizes para o uso da lingua, o autor em
discussdo nos apresenta algumas consideracdes desejaveis no planejamento das atividades a
fim de viabilizar que eles possam ter toda a chance possivel de elaborar sua gramatica.

De acordo com o autor, existem critérios que precisam ser considerados na elaboracéo
dessas atividades didatico-pedagogicas, sdo eles: a pressdo do tempo, a familiaridade dos
aprendizes com o tépico ou tema a ser estudado e o conhecimento partilhado por eles.

No que se refere a pressdo temporal, deve se levar em conta:

v O tempo necessario para o planejamento;

v" O tempo que deve ser disponibilizado para a atividade em si;

v" Se o0s aprendizes precisardo de mais tempo na realizacdo de uma tarefa escrita ou
se a atividade serd somente oral.

Ao se considerar 0s aspectos envolvidos na pressao temporal, Batstone (1994) ressalta
que, se planejarmos o tempo diminuindo a pressao sobre os aprendizes, eles terdo mais tempo
de buscar a gramatica em seus pensamentos sob um controle mais efetivo. Assim, ao
planejarmos o tempo de realizacdo de uma atividade, podemos possibilitar que o aprendiz
ative seu conhecimento, dando a ele mais oportunidade de usar seus recursos linguisticos,
recursos esses que poderdo vir a estruturar seu conhecimento e, por fim, poderao torna-lo em
um conhecimento procedimental, isto €, um sistema operante mais acurado.

Ainda segundo o autor, na medida em que 0s aprendizes se acostumarem com essas

pressdes, o tempo planejado podera variar, na verdade, o tempo que sera necessario para cada
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atividade sO poderé ser julgado pelo préprio professor, considerando os aprendizes que estarao
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem de LE.
No que tange ao critério relativo ao assunto, é importante considerar:

v" Em que medida o assunto é familiar aos aprendizes;

v" Em que medida o assunto sera familiar, para o aprendiz, na realizacdo da tarefa
como um todo? (Sera necessario algum foco na imprevisibilidade que pode
surgir da interacdo?).

Para compreendermos melhor esses Ultimos critérios, o autor ressalta que a
familiaridade com o assunto pode influenciar significativamente a qualidade da lingua
produzida e observada. Para tanto, ele nos aponta duas maneiras para seguirmos esse critério.
A primeira seria perguntar aos aprendizes sobre algum topico com o qual eles ja estejam
familiarizados a partir de suas préprias experiéncias e, quanto a segunda, seria revisitar um
topico ja trabalhado anteriormente.

De acordo com o autor, é exatamente sob essas condi¢cdes de desenvolvimento de
rotinas na lingua que podemos guiar o conhecimento do aprendiz, o qual podera, entdo, ser
reestruturado e se tornar procedimental.

O Unico risco apontado por Batstone (1994) é que os aprendizes poderiam sentir-se tdo
confortaveis com o assunto a ponto de ndo precisarem atentar para as caracteristicas da lingua.
Nesse sentido, precisamos tentar manté-los atentos a lingua que estdo trabalhando, mesmo que
o tema seja bem familiar, regulando apropriadamente o tempo. Para tanto, deve-se considerar
menos tempo de planejamento se o tdpico lhes for muito familiar, e, no caso contrario, mais
tempo se o0 assunto néo lhes for familiar.

Além desses dois primeiros critérios, o autor ainda nos mostra que devemos considerar
o conhecimento partilhado pelos aprendizes. Nesse critério, o que devemos prestar mais
atencao é:

v" A medida que a regulacdo interna desse conhecimento devera ter;

v’ Se 0s enunciatarios receberdo algum conhecimento néo partilhado;

v’ Se os enunciadores precisardo deduzir alguns sentidos que nao Ihe sdo evidentes.

Nos itens citados, percebemos que o professor precisard considerar que é necessario
achar um equilibrio entre os dois extremos, ou seja, entre prover um controle rigoroso da
lingua do aprendiz ou dar-lhe uma liberdade muito grande para atuar na lingua. O importante
sera tentar dar ao aprendiz a possibilidade de resolver algum problema ou concluir uma

afirmacéo.
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No que tange a esse critério, portanto, devemos tentar apresentar aos aprendizes uma
lacuna contextual, pois assim terdo a chance de preencher a lacuna entre o conhecimento
adquirido, o conhecimento prévio e o conhecimento necessario adquirir para a realizacdo da
tarefa.

A tabela seguinte apresenta um resumo das consideracdes feitas pelo autor, sobre as

quais acabamos de discorrer.

Checklist

Time pressure: How much time to plan?

How much time awvailable for the activity itself?

W1l the learners have more time through writing, or
is the rask purely an oral one?

Topic: How familiar is the topic?

How familiar (to the learner) will the development
of the topic be through the task? (for example, how
much scope for unpredictable interaction?)

Shared How much built-in regulation of shared knowledge?
knowledge: Will listeners have to listen for unshared
information?

Will speakers have to spell out certain meanings
which are not self-evident?

Figura 5: Critérios a serem considerados na elaboracao de atividades didatico-pedagégicas
Fonte: Batstone (1994, p. 96)

Para concluir, o ensino por meio do processo pode ser regulado e para que iSso ocorra as
atividades podem, e devem, ser planejadas e avaliadas o0 mais sistematicamente possivel.

Dando continuidade aos aspectos envolvidos no ensino de gramatica como habilidade,
ndo podemos deixar de mencionar as consideracfes apresentadas por Larsen-Freeman (2003).

Similarmente a Batstone (1994), a autora postula que o ensino da forma deve ser
realizado como desenvolvimento de uma habilidade e ndo como uma &rea de conhecimento a
ser transmitida. Para tanto, a autora cunhou o termo Grammaring, justamente por considerar
que a gramatica ndo é um elemento téo fixo e rigido como se possa pensar, na verdade, ela é
mutavel pelo proprio carater dindmico caracteristico de uma lingua.

Larsen-Freeman (2003) afirma que ensinar gramatica nessa perspectiva, isto é, favorecer
0 processo de Grammaring, auxilia os aprendizes no desenvolvimento da habilidade de se
fazer algo com a lingua gerando situacfes que o0s ajudem a superar o problema do
conhecimento inerte® e ndo simplesmente fazendo com que acumulem conhecimento sobre a
lingua (conhecimento declarativo) ou de seu uso. Portanto, como o ‘aprendizado’ de uma

habilidade implica em prética, aprender gramatica tera as mesmas implicaces.

2% Determinado conhecimento da lingua ja ensinado, mas que n&o aparece nas producdes dos aprendizes.
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Ao ponderar sobre como € possivel facilitar o desenvolvimento dessa habilidade pelos
aprendizes de lingua, a qual a autora considera uma quinta habilidade®® a ser desenvolvida, ela
ressalta a necessidade de a lingua ser apresentada em trés dimensdes — forma, sentido e uso — e
de estar de acordo com a necessidade real dos aprendizes.

Para entendermos melhor suas colocagOes acerca das trés dimensdes, consideremo-las
separadamente, conforme segue.

No que tange ao ensino da forma, o estudo deverd envolver a grafologia, fonologia,
semiologia, morfologia e sintaxe de uma lingua.

Quanto ao sentido, considera-se o aspecto semantico da lingua, isto é, qual sentido
potencial uma frase léxico-gramatical tera em determinado contexto, o qual podera ser muito
diferente do sentido fornecido por um dicionario, por exemplo. Um bom exemplo dessa
dimensdo da lingua seria pensarmos em nos dirigirmos a alguém no meio da tarde dizendo
“Boa Noite” ou “Bom Dia”. Certamente isso pareceria estranho. No entanto, se estivéssemos
nos dirigindo a um filho ou filha que levantasse as 2 horas da tarde, poderiamos estar tentado
dar outro sentido potencial, o qual s6 seria compreendido dentro desse contexto especifico.

Ao nos referirmos ao aspecto pragmatico da lingua, isto €, ao seu uso em um contexto
real, pensamos no seu efeito em um determinado contexto especifico. Por exemplo, o
sarcasmo aparente na afirmacéo dirigida ao filho ou filha que levantou tarde nos mostra como
essa afirmacdo adquire um sentido especial nessa situacdo. No entanto, ao considerarmos uma
situacdo em que um empregador diz ao seu empregado que ndo gostaria de vé-lo chegar
atrasado achariamos normal e coerente, enquanto que o contrério ndo. Com isso, a autora
ressalta que devemos atentar ao caradter pragmatico da lingua no processo de ensino-
aprendizagem de LE, por nos possibilitar mostrar as funcGes sociais e os padrdes de discurso
dessa lingua.

A finalidade de ensinarmos a gramatica nessas trés dimensdes, segundo Larsen-Freeman
(2003), é de podermos auxiliar os aprendizes a superar os desafios mais duradouros de
aprendizagem. Esses desafios normalmente enfrentados por aprendizes de linguas poderdo ser
mais acentuados em uma ou, até mesmo, duas dessas trés dimensdes. Portanto, a autora
assevera que é necessario anteciparmos em qual dimensao os possiveis desafios residem para
podermos ampliar o foco da aprendizagem na mesma de acordo com o0 que observamos como

necessidade de nossos alunos.

24 Original: (...) grammar is the fifth skill. (Larsen-Freeman, 2003, p. 13)
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Concordamaos, portanto, com sua afirmacao de que é preferivel pensar a gramatica como
uma habilidade ao invés de considera-la uma area de conhecimento por defendermos a
necessidade de praticas de ensino mais significativas que possam levar o aluno a estender sua
aprendizagem a outras formas de contato com a lingua estudada.

Além dos aspectos mencionados acima, visualizamos nas propostas de ensino de
gramatica como habilidade (Batstone, 1994 e Larsen-Freeman, 2003) uma demanda maior da
autonomia do aprendiz, o qual ocupard uma posicdo mais ativa no processo de ensino-
aprendizagem de LE, tornando-se mais responsavel pelos seus proprios desempenhos.

Leffa (2008, p.17) parece corroborar essa afirmativa quando cita que nos, professores,
precisamos aprender a ensinar menos para que 0s aprendizes possam aprender mais, isto &,
precisamos pensar em maneiras de fomentar a autonomia dos aprendizes para que eles possam
aprender a aprender.

Entendemos, conforme Augusto-Navarro et al. (2011, p. 2), que a autonomia é uma
habilidade que o aprendiz podera levar consigo para além dos limites da sala de aula, e que
esse desejavel desenvolvimento requer paciéncia, empenho e conhecimentos especificos por
parte do professor.

Estamos cientes de que é dificil deixarmos de ter o controle de nossas aulas, mesmo que
seja por um curto espaco de tempo. Porém, percebemos até esse momento que, de acordo com
as teorias sobre ensino de gramatica como habilidade, precisamos possibilitar aos aprendizes,
por meio de sua participagdo ativa no processo de ensino-aprendizagem, a oportunidade de
escolhas. Para tanto, nosso papel sera mais de um facilitador da aprendizagem do que de total
detentor do conhecimento a ser transmitido, posto que assim o0s estaremos ajudando a
desenvolver sua autoconfianca, a se tornarem mais autbnomos e menos dependentes do
professor (Leffa, 2008).

Segundo Gonzalez e ST. Louis (2008 apud Augusto-Navarro et al, 2011), apesar de a
autonomia ser um assunto recente no ensino-aprendizagem de LE, ele ja ocupa um espaco
comum e de destague em pesquisas.

De acordo com Littlejohn (1983), ao introduzirmos abordagens mais centradas nos
aprendizes como uma exigéncia nos cursos, certamente teremos resultados diferentes, porém
devemos ser cautelosos ao introduzirmos essa mudanca. Conforme o autor, considerando as
dificuldades envolvidas e o pouco conhecimento dos aprendizes em relagdo aos assuntos de
gerenciamento do curso do qual participam, precisamos visualizar quaisquer tentativas de
aumentar o envolvimento do aprendiz como um processo gradual e continuo de refinamento

de sua habilidade de percepcéo e atuagdo nas tarefas de aprendizagem.
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Podemos considerar que fomentar o desenvolvimento de certo grau de autonomia nos
aprendizes de LE é um grande desafio, mas que certamente enfrenta-lo valera a pena se
conseguirmos fazer com que os alunos se acostumem, aos poucos, com essa nova maneira de

aprender, o que significa um passo a frente em nossa pratica.

1.5 A Nova Proposta Curricular de Sdo Paulo e o Letramento

A Nova Proposta Curricular (Sdo Paulo, 2008) foi uma iniciativa do Governo do Estado
de Séo Paulo de propor préaticas que visassem a maximizar e a garantir a gestao do curriculo na
sala de aula, disponibilizando sugestdes de atividades, materiais complementares, avaliacOes e
projetos de recuperacao paralela (Lima et al., 2010, p. 149).

Conforme asseveram as autoras citadas, essa acdo faz parte de uma Nova Agenda para a
Educacao do projeto Sao Paulo faz escola. Esse projeto foi elaborado na tentativa de coordenar
e avaliar o desenvolvimento dos curriculos do Ensino Fundamental e Ensino Médio de nosso
estado, uma vez que os resultados obtidos em avaliagdes como o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB), a prova Brasil e 0 Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM) foram
insatisfatorios e pelo fato de o governo perceber que ndo havia conseguido garantir que 0s
aprendizes atingissem um nivel desejado de aprendizagem.

A concepcdo da Nova Proposta Curricular € de que a escola que aprende parte do
principio de que ninguém conhece tudo e de que o conhecimento coletivo € maior que a soma
dos conhecimentos individuais, além de ser qualitativamente diferente (Sdo Paulo, 2008, p. 12).
Desse modo, entre seus principios centrais temos a escola que aprende, o curriculo como
espaco de cultura e a prioridade da competéncia de leitura e de escrita para atuar no mundo.

O professor passa a ser parceiro de fazeres culturais, aquele que promove, de muitas
formas, o desejo de aprender através de seu entusiasmo pela cultura humanistica, cientifica,
artistica e literaria (Sao Paulo, 2008, p. 13).

Na nova Proposta Curricular, a linguagem sera uma forma de compreenséo e agdo sobre
o mundo (Sé&o Paulo, 2008, p. 17), algo que leve os alunos a aprender, a criticar, a respeitar e a
propor projetos valiosos para toda a sociedade; por intermédio deles, aprendam a ler e
escrever as coisas do mundo atual, relacionando agdes locais com visdo global, por meio da

atuacdo solidaria (op. cit., p. 20).
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Para que os alunos aprendam a se colocar perante o0 mundo, percebemos a necessidade
de se encarar o desafio de desenvolver nos aprendizes certo grau de autonomia, para que eles

possam atuar por meio de uma LE, conforme citacdo retirada da Proposta Curricular:

(...) é possivel promover tanto o engajamento em préaticas de leitura e escritas
mediadas pela oralidade quanto a construcdo da autonomia necessaria para que 0
aluno desenvolva sua capacidade de aprender a aprender uma lingua estrangeira.
(SAO PAULO, 2008, p.43)

Para a aprendizagem de LE, as orientacGes dessa nova Proposta tém como énfase o
letramento e ndo mais a énfase estruturalista que tem como palavra-chave 0 SABER nem a
énfase comunicativa que tem como palavra-chave o FAZER (Sao Paulo, 2008, p.41-42). Essas
duas énfases cedem espaco para uma terceira orientagdo, baseada no letramento, cujas
relagdes existentes sdo sustentadas entre os principios:

— saber e fazer — em mdltiplas linguagens e géneros discursivos propiciando a
construcdo de uma visdo de ensino de linguas que seja capaz de promover a
autonomia intelectual e maior capacidade de reflexdo dos aprendizes, contribuindo
decisivamente para a formacéo cidada dos educandos. (SAO PAULO, 2008, p. 42).

A partir da construcdo dessas relacdes entre saber e fazer, que visam a promover a
autonomia intelectual e maior capacidade de reflexdo dos aprendizes, € enfatizada na Proposta
Curricular (Sdo Paulo, 2008) a necessidade de um ensino cujas escolhas metodoldgicas
abordem contelddos que propiciem o didlogo entre o conhecimento escolar, a formacdo do
cidadao e suas relagdes com o mundo, deixando de favorecer os saberes sob as perspectivas
reducionistas que se limitavam a preparacgdo do educando para o mercado de trabalho ou para
0 ensino superior (Sao Paulo, 2008, p. 44).

Por meio dessa mudanca de foco na preparacdo do educando a partir de um novo processo
de ensino, visualizada na proposta de pratica do Letramento, a qual é discutida também nas
orientacdes para o ensino da lingua materna, podemos perceber, a partir da defini¢do a seguir,
que essa énfase se preocupa com um ensino que envolva o aprendiz em uma préatica social

enquanto participa do processo de ensino-aprendizagem, portanto:

Letramento ndo € pura e simplesmente um conjunto de habilidades individuais; é o
conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se
envolvem em seu contexto social (SOARES, 1998, p. 72 apud ROJO, 2009, p. 96).

Pode-se afirmar que a escola, a mais importante das agéncias de letramento,
preocupa-se, ndo com o letramento, pratica social, mas com um tipo de préatica de
letramento, a alfabetizacdo, o processo de aquisicdo de cddigos (alfabético,
numerico), processo geralmente percebido em termos de uma competéncia individual
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necessaria para 0 sucesso e promocdo na escola. J& outras agéncias de letramento,
como a familia, a igreja, a rua como lugar de trabalho, mostram orientacdes de
letramento muito diferentes. (KLEIMAN, 1995 apud ROJO, 2009, p. 96).

Segundo Kleiman (2005), o letramento ndo é alfabetizacdo ou habilidade, na verdade, ele
envolve um conjunto de habilidades (rotinas de como fazer) e de competéncias (capacidades
concretas para fazer algo) devido a sua complexidade. A autora complementa afirmando que
devemos pensar na escola como um local que se aproxima das praticas sociais de outras
instituicOes, abrindo espaco para os aprendizes trazerem conhecimentos relevantes para as
atividades a serem desenvolvidas na sala de aula, tornando-se, assim, um local de eventos de
letramento?®, eventos esses que envolvem diferentes saberes individuais em favor do coletivo.

Como o ensino de gramatica como habilidade visa a tornar os aprendizes mais criticos por
meio de uma participacdo ativa durante o processo de aprendizagem, ele também envolve o
desenvolvimento de um conjunto de habilidades (rotinas de como fazer) e de competéncias
(capacidades concretas para fazer algo), assim como as praticas de letramento. As rotinas de
como fazer, nesse tipo de ensino, tornam os aprendizes mais questionadores e podem leva-los a
uma maior autonomia na aprendizagem, por estarem sendo motivados a buscar mais respostas
por si mesmos do que a receber um conhecimento pronto. A curiosidade dos aprendizes os leva
a busca do conhecimento desejado, corroborando as seguintes palavras de Freire (1996 apud
Britto, 2007, p. 20):

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de
algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal
de atencdo que sugere alerta faz parte integrante do fenémeno vital. Ndo haveria
criticidade sem a curiosidade que nos move e nos pde impacientes diante do mundo
que ndo fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos. (...) Quanto mais
criticamente se exerce a capacidade de aprender mais se constroi a curiosidade
epistemoldgica. (1996 apud Britto, 2007, p. 20).

O autor nos adverte que ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar possibilidades
para sua producdo, de modo convergente com a proposta de ensino-aprendizagem de gramatica
como habilidade que ndo considera o ensino de graméatica como algo pronto e com um fim em
si mesmo e que preveé espaco para descobertas por parte dos aprendizes de linguas.

Nessa perspectiva, Britto (2007) nos alerta que o educador ndo é o que conhece uma area
de saber e informa o educando, mas aquele que se dispde a aprender e a fazer com o educando
aquilo que ele também n&o sabe e sente necessidade de saber.

% Evento de Letramento: ocasido em que a fala se organiza ao redor de textos escritos e livros, envolvendo a sua
compreensdo. Segue as regras de uso da escrita da instituicdo em que acontece. Esta relacionada ao conceito de
evento de fala, que é governado por regras e obedece as restricbes impostas pela instituicdo. (Kleiman, 2009, p.
23)
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Nas praticas de letramento, portanto, assim como no ensino de gramatica como
habilidade, o papel do professor é muito mais complexo do que se imagina, pois, em ambos 0S
casos, ele pode desenvolver nos aprendizes a capacidade de se tornarem criticos e engajados a
caminho de uma maior autonomia em sua aprendizagem.

Ademais, o professor de LE que adotar um determinado material didatico, podera ter que
enfrentar o desafio de adapta-lo, caso esse material vise a fornecer conhecimento sem
possibilidades de engajar os aprendizes de maneira a torna-los mais criticos, buscando, com
isso, desenvolver certo grau de autonomia na aprendizagem de LE. Por essa razdo, achamos
pertinente tecermos consideragdes sobre material didatico, posto que este estudo pretende
colaborar com as reflexdes acerca do papel atribuido ao ensino de gramatica nos materiais CA e

CP analisados.

1.6 Material Didatico e suas Implicacbes

O material didatico, geralmente organizado em livros e/ou apostilas, €, sem duvida, um
dos instrumentos mais utilizados no ensino de linguas estrangeiras, sendo assim, ele pode
influenciar em grande escala o processo de ensino-aprendizagem, principalmente quando
tomado como elemento norteador.

Segundo Almeida Filho (1993, p. 27), para professores que tiveram uma formacéo
académica precéria, ndo resta alternativa ao mestre sendo obedecer todos 0s passos
programados pelo livro didatico. A aula, nesse caso, sera o inescapavel desfiar de paginas de
textos e exercicios nos quais o aluno nao se vé como pessoa em formacéo e superacao.

Uma pesquisa realizada pelo autor, em escolas publicas do interior do estado de S&o
Paulo, no ano de 1989, mostrou que o livro didatico “gramatizante” era o pivd organizador
das aulas documentadas. Alguns procedimentos das aulas observadas possibilitaram essa
constatacdo, entre eles a apresentacdo da parte gramatical em primeiro lugar sem a
participacdo ativa dos aprendizes.

Embora a situacéo relatada tenha sido observada no final da década de 80, ainda hoje ha
indicios de que o livro didatico seja utilizado dessa forma, pois, segundo Souza (2002, p.
119), em todas as disciplinas, o livro didatico representa uma espécie de selecdo “natural’e,
ao mesmo tempo, hierarquizada do que se deva saber.

Segundo Coracine (1991), a atividade pedagdgica realizada dessa maneira esta

vinculada a uma visdo de “acumulo” de conhecimento, conhecimento esse que, segundo
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Souza (2002), devera ser absorvido pelo aluno de forma gradativa, principalmente nas
situacOes de ensino que se deixam guiar unicamente pelo livro didatico. Percebemos, desse
modo, a complexidade das implicacdes que podem surgir nas situacdes de ensino se a
utilizacdo do livro didatico ocorrer sem a devida reflexdo acerca de seu conteudo e do plano
de ensino a ser seguido por cada professor.

Alguns critérios de avaliagédo de livros didaticos ja elaborados por autores como Mackey
(1965), Cunningsworth (1995) e Littlejohn (2001) poderiam colaborar com essa problematica,
porém, ndo é comum encontrarmos, no Brasil, os proprios professores avaliando o material
que irdo utilizar, esse papel, em geral, é desempenhado por coordenadores pedagdgicos,
diretores de escolas ou até mesmo por programas governamentais como o Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD).

O PNLD ¢ uma iniciativa do Ministério da Educacdo (MEC) que visa & aquisicdo e
distribuicdo, universal e gratuita, de livros didaticos. Em sua realizacdo, dois problemas
centrais foram encontrados, a questdo da qualidade dos livros escolhidos e das condicdes
politicas e operacionais envolvidas nesse processo.

No que se refere a qualidade do livro didatico brasileiro, 0o MEC passou a desenvolver e
executar um conjunto de medidas para avalid-lo continua e sistematicamente, dado que
estudos e investigacdes sobre a producdo didatica brasileira vinham, desde meados de 60,
denunciando a falta de qualidade de parte significativa desses livros (Rojo e Batista, 2006, p.
9). Ainda segundo esses autores, o Estado brasileiro exerce um forte controle sobre a
producdo e utilizacdo do LD e, por meio dele, do curriculo (op. cit), confirmando que a
determinacdo dos objetivos de ensino acaba partindo da proposta encontrada no material
didatico.

Sabemos da importancia de se considerar as prioridades e preferéncias locais das
situacdes de ensino, pois essas podem sofrer alteracbes tanto em funcdo das caracteristicas
inerentes a cada situacao de ensino como por conta da propria evolucdo que o ensino de LE
tem passado, como, por exemplo, a mudanca de um determinado paradigma para outro. Essa
ultima ocorre de forma mais lenta, como pode ser constatado nas situa¢Ges nas quais ainda
existem caracteristicas da abordagem de ensino estruturalista.

Acreditamos, entdo, ser desejavel que professores de linguas reflitam sobre seus
objetivos antes de iniciar a busca por um determinado material didatico, se assim o for, havera
maior chance de identificacdo do plano de ensino com os objetivos do material, dai a
relevancia de uma formacdo académica adequada para que se desenvolva nos professores um

senso critico em relacao ao seu papel de educador.
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De acordo com Cunningsworth e Kusel (1991), o livro do professor deve auxiliar os
professores a entender a estrutura do material e a contribuicdo de cada licdo ou unidade para o
curso total, além disso, deve guid-los quanto ao seu uso pratico e fornecer a informacéo
linguistica e cultural necesséria para 0 bom uso desse material em sala. Esse material deve
ainda fornecer o objetivo geral do livro didatico e descrever seu conjunto de principios
linguistico e/ou metodologico, bem como encorajar o desenvolvimento de habilidades de
ensino que vao além das habilidades especificas necessarias para a sua utilizacdo em sala.
Essas orientacdes, possivelmente, ajudardo na busca de um melhor método para cada situacéo
de ensino que possa vir a ocorrer.

Findas as consideracdes pertinentes a fundamentacao teodrica, passamos para 0 proximo

capitulo, o qual trata da metodologia de pesquisa adotada para a realizacao deste estudo.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, discutiremos a natureza e as perguntas de pesquisa, bem como 0s
procedimentos adotados para analise. Embasados na concepcao de Cavalcanti (1990) de que
realizar pesquisa em LA é deparar-se com um problema e escolher os meios tedricos para
analisa-lo a fim de que se possa retornar a ele com implicacbes e sugestdes de

encaminhamento, apresentamos as questdes metodoldgicas que guiam este trabalho.

2.1 Natureza da Pesquisa

Este estudo se insere no campo da Linguistica Aplicada, mais especificamente na area

de concentracdo denominada ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira.

Considerando que o objetivo € analisar e discutir a proposta de um material didatico,
bem como suas atividades quanto ao papel atribuido ao ensino da forma, nosso estudo
caracteriza-se como uma andlise documental exploratéria inserida no paradigma de base

interpretativista (Lankshear e Knobel, 2008).

Sob esse paradigma, as analises produzidas sdo indutivas e qualitativas. Ao definirmos o
problema de pesquisa, as teorias e 0s métodos de andlise, ndo o fazemos sem que Nossos
valores influenciem tais escolhas. Nesse sentido, podemos asseverar que esse paradigma se
distancia do modelo positivista e racionalista utilizado na pesquisa em ciéncias duras (Larsen-

Freeman e Long, 1991).

Esta investigacdo, portanto, caracteriza-se como sendo uma pesquisa qualitativa por
ter no seu cerne o intuito de investigar o papel atribuido a gramatica em materiais didaticos de
ensino de Lingua Inglesa, doravante LI. Parece-nos indispensavel que a énfase no letramento,
na qual a elaboracdo desses materiais se baseia, seja levada em conta, bem como teorias
contemporaneas sobre o ensino de gramatica. Ao mesmo tempo, torna-se indispensavel que
esse olhar seja critico e imbuido de uma perspectiva humanista de fazer ciéncia e olhar o
mundo.

A analise documental, segundo Ludke e André (1986), embora pouco explorada na

area de educacdo, se trata de uma técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos que
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desvelem aspectos novos de um tema ou problema. As autoras compreendem como
documento qualquer material escrito que possa ser utilizado como fonte de informacéo, a
citar: leis e regulamentos, cartas, diarios pessoais, jornais, revistas, livros, arquivos escolares,

etc.

Para Cellard (2008) apud S&-Silva et al. (2009), a avaliacdo de um documento deve
ser realizada em cinco dimensdes: contexto historico no qual foi produzido, por quem foi
elaborado, qual a procedéncia do documento (autenticidade e confiabilidade), a natureza do

texto e a sua logica interna.

Nesse sentido, a Proposta Curricular (2008, p. 5) foi produzida pelo governo do
Estado direcionada as escolas publicas constituindo-se em uma acgéo integrada e articulada,
cujo objetivo € organizar melhor o sistema educacional de Sdo Paulo. Para tanto, foi
distribuido a professores e alunos da rede, tendo carater instrucional no que tange as
atividades realizadas em sala de aula para o ensino da lingua inglesa.

Alguns passos a serem seguidos na analise documental séo apresentados por Ludke e
André (1986), sendo o primeiro a caracterizacdo do tipo de documento. Neste caso, como
destacado anteriormente, serd do tipo técnico (relatério, planejamento ou livro-texto) de
carater instrucional. Por ndo se tratar de uma escolha aleatdria, 0s mesmos autores afirmam
que hé, geralmente, algumas hipoteses, ideias ou propositos guiando a selecao do material.

Nossa escolha, portanto, ndo se d& de maneira aleatdria, posto que temos como
proposito contribuir para uma reflexdo acerca do ensino de gramatica em documentos de
carater instrucional. Aceitamos, no entanto, o fato de que a interpretacdo dos dados que
apresentamos neste estudo possa variar caso outras perguntas exploratorias sejam
contempladas.

Segundo Gil (1999), a pesquisa documental vale-se de materiais que nao receberam
ainda um tratamento analitico ou de materiais que possam ser discutidos novamente de acordo
com 0s objetivos de uma pesquisa, COmo neste caso.

Embora o material que propomos analisar ja tenha sido estudado com foco na analise
do discurso por outros autores, tais como Lima et al. (2010), este estudo pretende contribuir
para uma discussao e reflexdo acerca do papel atribuido ao ensino de gramatica no material
didatico utilizado para o ensino de lingua inglesa no primeiro bimestre do 6° ano do Ensino
Fundamental Ciclo Il, bem como na Proposta Curricular (Sdo Paulo, 2008). O material em
questdo configura-se em dois cadernos complementares: Caderno do Aluno (CA) e Caderno
do Professor (CP), tratando-se, portanto, de um recorte a titulo de exemplificacéo.
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De acordo com Guba e Lincoln (1981), algumas das vantagens de uma analise
documental séo: 1) o fato de os documentos serem uma fonte rica e estavel; 2) o baixo custo
dos documentos, somente necessitando de investimento de tempo e atencdo do pesquisador
para selecionar e analisar o que for mais importante; 3) como uma técnica exploratoria, indica
problemas que devem ser melhor explorados por meio de outros métodos, podendo completar
as informac0es obtidas por meio de outros instrumentos de coleta; e 4) da analise documental
podem ser retiradas evidéncias que fundamentam as afirmacdes e declaracGes elaboradas pelo

investigador.

Para a realizagdo dessa discussao qualitativa, concordamos com Ludke e André (1986)
quanto a possivel necessidade de se elaborar categorias a fim de facilitar a interpretacdo dos
dados do estudo documental, fato que ocorreu neste caso. Para tanto, desenvolvemos algumas
categorias de acordo com as teorias de ensino de gramatica como habilidade de Batstone
(1994) e de ‘Grammaring’ de Larsen-Freeman (2003), as quais sdo basilares neste estudo.
Tais categorias nos auxiliaram a selecionar os temas e as estruturas mais frequentes no CA e
no CP e serdo detalhadas nos procedimentos de analise, 0s quais se encontram ap0s a

apresentagéo das perguntas de pesquisa que guiam este trabalho.

2.2 Perguntas de Pesquisa

Retomando nossas questdes de pesquisa, temos:

1. A Proposta Curricular do estado de Sado Paulo prevé um lugar para o ensino-
aprendizagem de gramatica em LE? Qual?

2. Qual o papel atribuido & gramética no Caderno do Aluno e no Caderno do Professor,
Volume 1, do 6° ano do Ensino Fundamental Ciclo Il, para o ensino de inglés?

3. Existe a possibilidade de se desenvolver atividades didatico-pedagogicas a partir dos
principios da teoria de ensino de gramatica como habilidade contemplando as estruturas

subjacentes ao tema e ao contetido das Situa¢fes de Aprendizagem 3 e 4 analisadas?

2.3 Procedimentos de Analise

Este estudo sobre o potencial de ensino da forma nos livros didaticos em questdo sera

realizado em duas etapas distintas: (1) analise das orientacGes da Proposta Curricular e das
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atividades selecionadas do CA e do CP e (2) ilustracbes do ensino de gramatica como
habilidade a partir do potencial encontrado na etapa 1.

O Caderno do Aluno, o qual é acompanhado pelo Caderno do Professor, faz parte de
uma série, composta por quatro volumes anuais, a qual foi adotada pelas escolas publicas do
Estado de S&o Paulo no ano de 2009.

Na etapa inicial de nossa investigacéo, focamos a Proposta Curricular (2008) e a analise

das atividades das Situacdes de Aprendizagem 3 e 4.

v' Etapa 1 — Andlise das orientacdes da Proposta Curricular e analise do papel
atribuido ao ensino da gramatica por meio da categorizacdo abaixo e ilustracéo
do ensino de graméatica como habilidade:

Género Textual:

Tema:

Obijetivo(s):

Estruturas Gramaticais Apresentadas:

ARSI

Estruturas suficientemente salientes no insumo a fim de favorecer a percepgao

focada pelo aprendiz:

6. H& possibilidade de o aprendiz perceber essas estruturas ao realizar a(s)
atividade(s) proposta(s):

7. Essa(s) atividade(s) abre(m) possibilidades para o processo de estruturacdo

desses elementos gramaticais:

8. Ha possibilidades de reflexdo quanto ao uso dessas estruturas:

Na etapa 2, ilustramos maneiras de se contemplar o ensino de gramatica como

habilidade a partir das estruturas encontradas na etapa 1.

v Etapa 2 - llustracdes do Ensino de gramatica como habilidade.

Em resumo, a primeira etapa nos possibilita conhecer o potencial para o ensino das
estruturas subjacentes ao tema das SituacOes de Aprendizagem analisadas e verificar se a
proposta de gramatica como habilidade seria adequada ao que esta sendo sugerido. Esse
potencial fortalece a elaboracdo das atividades didatico-pedagdgicas, etapa 2, que visam a
ilustrar 0 ensino de Gramatica como Habilidade (Batstone, 1994) e o conceito “Grammaring”
de Larsen-Freeman (2003).
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Na sequéncia, apresentamos o capitulo referente a analise dos dados, no qual

respondemos as perguntas de pesquisa apresentadas anteriormente.
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CAPITULO 3 - ANALISE DOS DADOS

Nesse capitulo, apresentamos a analise dos dados selecionados para esta pesquisa,
conforme os procedimentos pertinentes & metodologia definida para a realizagdo de nossa
investigacdo sobre o papel da gramatica na Proposta Curricular (Sdo Paulo, 2008) e nos
materiais didaticos CA e CP, avaliando a possibilidade de que a proposta de ensinar gramatica
como habilidade seja adequada a Proposta Curricular dirigida a rede publica estadual paulista.

Para tanto, ilustramos, na sequéncia, como a teoria proposta por Batstone (1994) e
Larsen-Freeman (2003), entre outros pesquisadores, poderia materializar-se no CA e CP
dirigidos ao 1° bimestre do 6° ano do Ensino Fundamental I1.

Iniciamos as discussfes desse capitulo pela investigacdo do papel atribuido ao ensino
de gramética nos objetivos e nas orientagdes apresentadas na Proposta Curricular (Sao Paulo,
2008).

Apos essas discussdes, passamos para a Etapa 1, a qual compreende a analise das
atividades propostas nas Situacdes de Aprendizagem 3 e 4 do CP (Anexo A) e CA (Anexo B)
na tentativa de identificar o papel da gramatica nessas atividades.

Vale ressaltar que, nessa etapa 1, nos valemos das categorias elaboradas com base nos
principios da proposta de ensino de gramatica como habilidade de Batstone (1994) e Larsen-
Freeman (2003), as quais fundamentam este estudo. Destacamos que essas categorias
visaram a verificar se no conjunto de atividades proposto nas situagdes de aprendizagem
contempladas ha: (1) insumo suficiente para que os aprendizes possam atentar aos elementos
gramaticais subjacentes a ele, (2) oportunidades de estruturacdo e reestruturacdo desses
elementos e (3) oportunidades de reflexdo sobre as escolhas linguisticas que possam vir a ser
realizadas pelos aprendizes.

Faz-se necessario afirmar que, para podermos identificar o papel atribuido a gramatica
nas situacdes de aprendizagem selecionadas, consideramos algumas atividades em conjunto
pelo fato de serem interligadas, isto é, de o desenvolvimento de uma implicar no
desenvolvimento de outra(s). Portanto, quando nos referirmos a um conjunto de atividades
estaremos abrangendo algumas atividades que apresentam um objetivo comum.

Na etapa 2, ilustramos maneiras de se contemplar o ensino de gramatica como
habilidade a partir do potencial encontrado para esse tipo de ensino na primeira etapa. No

entanto, ressaltamos que as atividades didatico-pedagdgicas desenvolvidas nessa etapa sdo
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apenas ilustracbes que podem favorecer uma reflexdo acerca do papel atribuido a gramatica,
sendo assim, ndo devem ser tomadas como uma prescri¢do para o ensino de gramatica.
Apresentadas as premissas que guiam nosso trabalho, damos inicio a andlise dos

dados.

3.1 Considerac0es acerca das Orientacdes e Objetivos da Proposta Curricular

Ressaltamos que o foco desta andlise recai sobre o papel atribuido ao ensino de
gramatica na Proposta Curricular de Sdo Paulo (2008). Para tanto, iniciamos nossas
consideragOes a partir da seguinte citacdo retirada do documento, a qual menciona que o
ensino de gramética ndo devera mais ser privilegiado no processo de ensino-aprendizagem de
LI

A orientacdo atual pressupde uma alteracdo significativa no conceito de contetido
em LEM. N&o se trata mais de privilegiar a gramatica ou as funcles
comunicativas, mas de promover o reconhecimento de si e do outro, traduzido em
diferentes formas de interpretagdo do mundo, concretizadas nas atividades de
producdo escrita e oral, desenvolvidas em cada uma das etapas da escolarizacdo.
(SAO PAULO, 2008, p. 43). (grifos nossos)

E possivel notar que o papel do ensino de gramatica ndo foi considerado com
primazia, contudo, a citacdo apresentada acima suscitou-nos alguns questionamentos quanto a
visdo de gramatica que poderia estar presente nessa orientacdo, uma vez que, segundo Ur
(1996, p.76), o lugar da gramatica no ensino de LE é controverso. Por essa razdo, entre
outras, sabemos que muitas interpretacfes ja foram atribuidas a esse tipo de ensino. Nesse
sentido, faz-se necessario que busquemos indicios que possam nos auxiliar a compreender
melhor a razdo de ndo mais privilegiar a gramatica, para tanto apresentamos a citacdo a
sequir:

Nessa trajetéria de um século e meio, duas foram as principais orientacGes
metodoldgicas para o trabalho com esse componente curricular: a orientacédo de
énfase estruturalista e a de énfase comunicativa. [...] a orientacdo de énfase
estruturalista tem como palavra-chave o saber. Assim, o conhecimento da lingua
enquanto sistema de regras esteve em primeiro plano. Nesse sentido, os contetidos
relacionados a descricdo da estrutura da lingua constituiam os eixos
organizadores do curriculo, confinando o estudo do Iéxico a mero objeto para
preenchimento de lacunas das estruturas estudadas. Textos, quando trabalhados,
eram vistos como coletanea de frases em que havia o predominio da estrutura
gramatical em estudo. Explicagdes de regras, tais como a formacgdo de tempos
verbais, seguidas de exercicios de aplicagdo das regras, no geral,
descontextualizados, eram procedimentos trabalhados & exaust&o. (SAO PAULO,
2008, p.41-42). (grifos nossos)
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Pudemos constatar que 0 ensino de gramatica mencionado nessas afirmacdes esta
ligado ao ensino estruturalista, no qual privilegiar a gramatica seria 0 mesmo que toma-la
como elemento norteador de todo o processo de ensino.

De acordo com Livia (2006), na énfase estruturalista, a lingua era vista como um
conjunto finito de itens, cujo sistema de regras podia dar conta de todo o sistema linguistico.
Porém, como nos lembra Kumaravadivelu (1994), a sintaxe ndo € somente um aparelho
amplamente estrutural, como também sinaliza relacdes semanticas governadas por
caracteristicas pragmaticas do discurso.

Parece-nos que a visdo de gramética encontrada nas orientaces da Proposta
Curricular (S&o Paulo, 2008) remete as caracteristicas do ensino estruturalista, razdo que pode
ter contribuido para a posicao atribuida ao seu ensino. Além disso, pudemos notar que a visao
mais contemporanea do ensino de gramatica defendida neste estudo, o ensino de gramatica
como habilidade, proposto por Batstone (1994) e Larsen-Freeman (2003), ndo é contemplado
nos objetivos da referida Proposta, embora algumas citaces apresentadas vao ao encontro de

seus principios, assim como podemos ver no trecho seguinte retirado da Proposta Curricular:

E possivel promover tanto o0 engajamento em préticas de leitura e escrita
mediadas pela oralidade quanto a construcdo da autonomia necessaria para
gue o aluno desenvolva sua capacidade de aprender a aprender uma
lingua estrangeira. (SAO PAULO, 2008, p.43) (grifos nossos)

Segundo Batstone (1994, p. 5), um dos autores que discute a proposta de ensino de
gramatica como habilidade, precisamos deixar de fazer tudo para o aprendiz (for the learner) e
incentiva-lo a atuar na lingua em busca de descobertas, a aprender a aprender.

Quanto a importancia do ensino de gramatica, o referido autor assevera que nao seria
possivel descrever ou aprender bem uma lingua sem algum tipo de foco na gramatica, no
entanto, se a considerarmos sob a perspectiva de um produto, como na énfase estruturalista, o
autor reconhece que a énfase recaira no ensino das partes do sistema linguistico e podera vir a
ser realizado em uma sequéncia pré-determinada, fazendo com que o aprendiz fique pouco
envolvido e ndo consiga atuar mais ativamente no processo de ensino-aprendizagem de LE.

Por essa razdo, o autor supracitado postula que se a considerarmos um elemento que
faz parte do processo de uso da lingua, como algo mais complexo do que simplesmente
compor corretamente as partes de um sistema, poderemos auxiliar os aprendizes a langar méo

da gramatica de uma maneira mais eficiente ao tentarem experimentar a lingua em uso.
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O intuito do ensino de graméatica como habilidade, como vimos em nossa
fundamentacdo, é preencher a lacuna critica existente entre o ensino de gramatica como
produto e o ensino de gramatica como processo. Vale ressaltar que, nesse dltimo, o foco
recairia exclusivamente no sentido, levando os aprendizes a desenvolver um sistema
linguistico precério.

Considerando essa lacuna, Batstone (1994) apresenta o ensino de gramatica como
habilidade como algo mais desejavel para incentivarmos os aprendizes de linguas a atuar na
lingua em busca de descobertas, para auxilia-los no processo de aprender a aprender.

Para a realizacdo desse ensino, o qual visa a contribuir para que aprendizes de linguas
adquiram maior autonomia em sua aprendizagem, o autor propde trés estagios, 0s quais serdo
retomados: (1) tornar as estruturas linguisticas suficientemente salientes por meio do insumo
para que os aprendizes possam atentar a elas; (2) fornecer oportunidades de estruturacdo e
reestruturacdo desses elementos, bem como elementos lexicais para que os aprendizes possam
lancar mdo da gramatica e (3) fornecer oportunidades de reflexdo sobre suas escolhas
linguisticas.

Percebemos que na proposta de Batstone (1994) hd a preocupacdo com O
desenvolvimento da autonomia por parte dos aprendizes, uma vez que, segundo 0s estagios
sugeridos pelo autor, ndo basta saber, € necessario ter oportunidades para fazer algo com o
que se sabe, preocupacdo essa que pudemos notar nas orienta¢es da Proposta Curricular

(S&o Paulo, 2008), conforme citagao.

— saber e fazer — em multiplas linguagens e géneros discursivos propiciando na
construcdo de uma visdo de ensino de linguas que seja capaz de promover a
autonomia intelectual e maior capacidade de reflexdo dos aprendizes,
contribuindo decisivamente para a formacao cidadd dos educandos. (SAO PAULO,
2008, p. 42). (grifos nossos)

A orientagéo de énfase no letramento ,que visa a promover a autonomia de aprendizes,
assim como a teoria de ensino de graméatica como habilidade, pode ser visualizada em um
quadro apresentado na proposta curricular em questdo que ilustra algumas comparacdes entre

essa visao mais contemporanea de ensino e as orientacdes estruturalista e comunicativa.
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Orientacao Orientacao Orientacao
de énfase de énfase de énfase no
estruturalista comunicativa letramento
* Saber » Fazer # Fazer e refletir sobre o
fazer com as ferramentas
e Sistama lingllstico ¢ Lingua em uso do pensar
* Ampliacio do repertério » Fungdes comunicativas # Relagdes entre forma e uso
de estruturas gramaticais
analisadas em textos * Ampliacio do repertério * Ampliagio do repertério
escritos de préticas orais por de préticas de leitura com
meio de didlogos base nas rdagbes entre
 Padroes prescritivos com oralidade e escrita
base na linguagem verbal | * Padrbes de
escita comunicabilidade com * Padrdes de adequagac com
base na oralidade base no conheamento das
convengbes de diferentes
modalidades e génercs
textuais (orais e escritos)

Figura 6: OrientacOes de énfase estruturalista, comunicativa e no letramento
Fonte: Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (Séo Paulo, 2008, p.43)

Diante dessas consideracdes, reafirmamos que 0s passos sugeridos por Batstone (1994)
contemplam os principios apresentados, fazer e refletir sobre o que fazer com as ferramentas
do pensar, uma vez que o autor propde que o aprendiz precisa de oportunidades para atentar a
gramatica, para estrutura-la e para refletir sobre suas escolhas. Além disso, segundo afirmacéo
relativa a énfase no letramento, apresentada na Figura 6, busca-se estabelecer relagdes entre
forma e uso, concordando, em parte, com a afirmacdo de Larsen-Freeman (2003) de que
precisamos ensinar a gramatica nas trés dimensées da lingua: forma, sentido e uso.

No que tange ao ensino da forma, o estudo devera envolver a grafologia, fonologia,
semiologia, morfologia e sintaxe de uma lingua, enquanto considerar o sentido seria 0 mesmo
que levar em consideracdo o aspecto semantico da lingua, isto é, qual sentido potencial uma
frase léxico-gramatical tem em um determinado contexto, o qual pode ser muito diferente do
sentido fornecido em um dicionario.

Em relacdo ao uso, isto é, ao aspecto pragmatico da lingua em um contexto real,
pensamos no seu efeito em um contexto especifico. A referida autora nos expde que atentar ao
carater pragmatico da lingua no processo de ensino-aprendizagem de LE possibilita mostrar as
funcgdes sociais e 0s padrdes de discurso dessa lingua.

A finalidade de ensinarmos a gramaética nessas trés dimensGes, para a autora, € de

auxiliar os aprendizes a superar os desafios da aprendizagem, fazendo com que se realize um
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tipo de ensino diferente do repetitivo, enfadonho, portanto desmotivador, ensino da forma pela
forma, como costumava ocorrer no ensino estruturalista.

Considerando, portanto, as implicacdes desses principios, saber e fazer, resta-nos
compreender se a abordagem de ensino de LE sugerida na Proposta Curricular em questdo vai
ao encontro das atividades propostas no CP e no CA ou se ha algum tipo de contradicdo entre
elas, uma vez que, considerando as conceituacfes propostas por Richards e Rodgers (2001)
acerca da abordagem de ensino de linguas, podemos compreender que planejamento (design)
é

(...) o nivel de andlise do método, no qual consideramos: (a) quais sdo os objetivos
do método; (b) como o contetido de lingua é selecionado e organizado dentro de
um método, isto é, o contelldo programatico que o método engloba; (c) os tipos
de tarefas de aprendizagem e atividades de ensino que o método defende; (d) os

papéis dos aprendizes; (e) os papéis dos professores e (f) o papel dos materiais
instrucionais®. (RICHARDS E RODGERS, 2001, p. 24) (grifos nossos)

Pensando, entdo, nos objetivos do material selecionado para analise, conforme item (a)
da citacdo apresentada, e nos propondo a responder a primeira pergunta de pesquisa levantada
neste estudo, podemos constatar que a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo (2008)
parece ndo prever um lugar para a gramatica pelo fato de atrelar seu ensino a visdo
estruturalista, a qual foi discutida em nossa fundamentacao e retomada neste item.

Apresentadas as orientacGes da Proposta Curricular (S0 Paulo, 2008), passamos a
investigacdo relativa a como elas se materializam nas atividades das Situacdes de
Aprendizagem 3 e 4 do CP e do CA?", VVolume I. Ap6s a referida analise das atividades, (etapa
1), ilustramos algumas maneiras de contempla-las com base no ensino de graméatica como
habilidade (etapa 2). Todas as ilustracGes apresentadas na segunda etapa da andlise de dados

podem ser visualizadas nos apéndices.

3.2 Etapa 1: Analise das Atividades da Situagdo de Aprendizagem 3 do CP

No Caderno do Professor, as atividades apresentadas no préximo item séo sugeridas

como uma preparacdo para a Situacdo de Aprendizagem 3 do CA. O objetivo é que o0s

% Traducdo nossa de: (...) is the level of method analysis in which we consider (a) what the objectives of a
method are; (b) how language content is selected and organized within the method, that is, the syllabus model
the method incorporates; (c) the types of learning tasks and teaching activities the method advocates; (d) the
roles of learners; (e) the roles of teachers; and (f) the role of instructional materials. (Richards & Rodgers, 2001,
p. 24)

" O CA é composto por quatro Situacdes de Aprendizagem. As Situacdes de Aprendizagem 3 e 4 selecionadas
para este estudo sdo destinadas ao primeiro bimestre do 6° ano do Ensino Fundamental Il e tém como tema
principal ‘informacdes pessoais’.
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aprendizes reconhecam os numeros de 0 (zero) a 20 (vinte) e sintonizem com o tema da
atividade (Caderno do Professor, 2009a, p. 4). Embora as sugestdes de atividades
apresentadas ndo tenham sido numeradas no CP, decidimos apresentad-las na mesma

sequéncia, porém com numeracao, a fim de facilitar a analise.

3.2.1 Analise do Primeiro Conjunto de Atividades

Para a realizagdo das atividades com numeros, é sugerido no CP, em primeiro lugar,
que o professor escreva por extenso os numerais de 1 a 20 na lousa e trabalhe a prondncia

desses numeros antes de realizar as seguintes atividades ludicas:

1. Chain: Com todos os alunos em pé, o professor deve tocar um deles de cada
vez e pedir para que falem os numerais de 0 a 20 em sequéncia, cada um que for tocado
devera se sentar.

2. Bingo: os alunos desenham cartelas com nove quadrados para jogarem bingo
com 0s numeros estudados.

3. Math: Atividade com sequéncias numéricas para os alunos anotarem e

descobrirem como sdo organizadas. Exemplo: 3-6-9-12-15-18.

Essas trés primeiras atividades propostas no CP, sugeridas como aquecimento de aula,
sdo conhecidas em inglés como warm up activities e apresentam foco lexical, portanto, o
objetivo & fazer com que os aprendizes estabelecam uma relagdo com o tema que sera
trabalhado no CA, ndo havendo foco gramatical.

Considerando que, embora essas atividades parecam levar os aprendizes a uma pratica
social, possivelmente ja realizada em sua propria lingua, na verdade, elas acabam por engajar
0s aprendizes em praticas ludicas.

Kleiman (2005) assevera que devemos pensar em abrir espacos para que 0s aprendizes
tragam seus conhecimentos para a realizagdo das atividades a serem desenvolvidas na sala de
aula para que possamos torna-las mais significativas para eles. Nesse caso, 0s alunos apenas
terdo que dizer os numerais que lhes foram apresentados na lousa, como conhecimento
pronto, ao realizar as atividades sugeridas (Chain, Bingo e Sequéncias de numeros), ndo
estardo, portanto, envolvidos em um evento de letramento, mesmo utilizando uma certa

porcédo da lingua-alvo em favor do coletivo (Kleiman, 2005, p. 23).
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A nosso ver, eles estariam atuando dessa maneira se pudessem falar sobre os niumeros
que sdo importantes para eles, tais como seus numeros de telefones, da casa, de emergéncia
em sua cidade e, além disso, se pudessem fazer alguma atividade que necessitasse desses
nameros. Por isso, consideramos que, esse conjunto de atividades, embora com foco lexical,
ndo sendo objeto de analise neste estudo, perde oportunidades de tornar os aprendizes mais

ativos no processo de ensino proposto.

3.2.2 Etapa 2: llustracgdes dirigidas ao Primeiro Conjunto

Na tentativa de ilustrar atividades que contemplam os numeros de 1 a 20
apresentamos, nesta analise, maneiras de torna-las mais significativas para os aprendizes, uma
vez que, para falar de si mesmos nas perguntas pessoais, as quais também sdo contempladas
na Situacdo de Aprendizagem analisada, eles precisam utilizar nimeros. Para tanto,

mostramos a seguinte ilustracao:
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llustracdo 1
A. How important is the use of numbers for you? Discuss it with your friends and take notes of these uses:

B. Thinking about an important use of numbers. Complete the table below with the phone numbers that are
important for you and discuss with your friends which numbers are important in their life and in their
community among the suggestions below. Try to write and say all these numbers aloud in English. Ask you
teacher for help when it is necessary.

Cell phone number: ............oocvvveieeens

C. After that, see how many numbers you can complete in the sequence. Ask your classmates for help. After the
sequence is completed, tick 15 numbers to play Bingo with the class. The students who complete the boxes first '

-may try to say all the sequence aloud if he/she wants.

1 one ' ' 10 ten

Nessa atividade, o objetivo é que os possiveis aprendizes percebam que usamos
nameros para diversos fins, entre eles: falar de nossos telefones, nimeros de suas casas, etc.
Acreditamos que, dessa forma, eles poderdo ter mais uma chance de atentar aos nimeros
enquanto realizam a atividade e poderdo relacionar essa necessidade com os dialogos
apresentados nas outras atividades.

Para Larsen-Freeman (2003, p.9), é possivel focar uma parte mantendo-se, ao mesmo
tempo, a ligacdo com o todo. Como os aprendizes terdo que utilizar os nameros nos diélogos
com os colegas, eles poderdo contempla-los nessa atividade e depois perceber seu carater
pragmatico ao realizar a pratica de dialogos que visam a perguntar e fornecer informacdes
pessoais, tema da unidade em questao.

Outro aspecto a ser mencionado é que, ao completarem a atividade em grupo, 0s

possiveis aprendizes podem também desenvolver a pratica colaborativa, enfatizada na teoria
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do letramento contemplada na Proposta Curricular (Sdo Paulo, 2008), ao tentarem falar e
escrever esses numeros. Além disso, 0 conhecimento prévio dos aprendizes podera ser
valorizado e um possivel processo de ensino que envolva o aprendiz em uma pratica social
poderd ser desenvolvido ao se discutir as possiveis situacbes em que 0 uso de nimeros se
mostra relevante e necessario, contemplando, mais uma vez, os principios dessa teoria.

Além do ensino dos nimeros de 1 a 20, o CP contempla as estruturas subjacentes ao
tema ‘perguntas e respostas pessoais’. Portanto, passamos agora para a analise do segundo

conjunto.

3.2.3 Etapa 1: Analise do Segundo Conjunto de Atividades

A atividade do CP que veremos a seguir contempla perguntas e respostas sobre
informagdes pessoais. Para sua realizacdo, o professor € orientado a discutir o Iéxico
relacionado ao tema com os alunos e, logo apos, a apresenta-lo na lousa em forma de
perguntas e respostas. Tais perguntas e respostas sdo fornecidas no CP por meio da seguinte

figura:

qus{iu_u_s ------------------------------- Answers

What'’s your first name? It’s 30945422.

What'’s your last name? It’s 139 Chariot Lane, apartment 34,
How old are you? My last name is Santos,

What’s your address? It’s sandrasantos@hotmail.com .
What'’s your telephone number? I'm 11 years old.

What’s your email address? My name is Sandra.

Figura 8: Atividade proposta no CP para o ensino de perguntas e respostas pessoais
Fonte: Caderno do Professor (S&o Paulo, 20093, p.25)

A seguinte nota € apresentada aos professores para a utilizacdo dessas perguntas e
respostas:

as perguntas e respostas sdo aqui apresentadas para que os alunos as reconhegam
como chunks, sequéncias de palavras que formam um todo de significado. N&o se
quer, com isso, que os alunos as memorizem ou saibam dizé-las em inglés nesse
momento. (CADERNO DO PROFESSOR, 2009a, p. 25)
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Como complemento a atividade que acabamos de analisar, os aprendizes terdo uma
atividade para ser realizada como licdo de casa. Para tanto, o professor tera que pedir aos
aprendizes que reescrevam as perguntas fornecendo seus proprios dados pessoais a fim de
gue, no inicio da aula seguinte, eles possam praticar com seus colegas. Sugere-se que 0S
aprendizes, ao realizarem essa prética, ainda titubeiem em relacdo a pronuncia (Caderno do
Professor, 2009a, p. 26).

Em nossa andlise, acreditamos que a atividade sugerida para ser exposta na lousa, bem
como a atividade para licdo de casa, as quais acabamos de mostrar, apresentam um bom
potencial para a realizacdo do ensino de gramatica (como habilidade). Nessas atividades,
espera-se que o0s alunos relacionem as perguntas pessoais as suas respostas correspondentes e,
em seguida, que as copiem em seus cadernos para reescrevé-las em casa e praticar com seus
colegas em uma aula posterior.

Antes de discorrermos mais detalhadamente sobre as duas orientaces (conjuntos de
atividades) do CP, as quais acabamos de apresentar e que foram elaboradas como uma
preparacdo para o trabalho que sera realizado no CA, vejamos como elas foram analisadas por

meio da categorizacdo apresentada na metodologia deste estudo.

1. Género Textual: Nao bem definido. Texto em forma de perguntas e respostas.

no

Tema: Informacdes Pessoais.

w

Obijetivo(s): Reconhecer as perguntas e respostas como chunks?.

>

Estruturas Gramaticais Apresentadas: Palavras interrogativas — What e How old;

verbo To Be na interrogativa e afirmativa; pronome pessoal It e 0 possessivo My.

5. Estruturas suficientemente salientes no insumo a fim de favorecer a percepcdo
focada pelo aprendiz: Sdo bem salientes, porém pouco exploradas.

6. Ha possibilidade de o aprendiz perceber essas estruturas ao realizar a(s)
atividade(s) proposta(s): Somente superficialmente.

7. Essa(s) atividade(s) apresenta(m) possibilidades para o processo de estruturacdo
desses elementos gramaticais por parte do aprendiz: Nao

8. Ha possibilidades de reflexdo quanto ao uso das estruturas: N&o

%8 Pedacos de fala prontos para uso: Segundo Ellis (2003, p. 12), aprendizes de L2 adquirem um grande n(imero
de “formulaic chunks”, esses contribuem para a fluéncia de suas falas ndo planejadas, porém, se a sua
aprendizagem auxilia os aprendizes a descobrirem como funciona sua gramética é um assunto importante a ser
discutido na area de aquisigdo de segunda lingua.
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Ressaltamos que a analise por meio dessas categorias visa a identificar o potencial
para o ensino de graméatica como habilidade percebido nas atividades propostas. Nesse caso,
podemos dizer que conseguimos identifica-lo.

Parece plausivel, no entanto, destacar que essas duas sugestdes, as quais acabamos de
visualizar e categorizar, poderdo ndao envolver os aprendizes diretamente pelo fato de terem
que copiar as perguntas e respostas explicitamente apresentadas na lousa. Se assim ocorrer,
ndo serdo apresentadas as possibilidades para que eles sintam a necessidade de atentar a forma
enquanto as copiam em seus cadernos.

O conhecimento fornecido prontamente, como foi nesse caso, parece se assemelhar ao
ensino de gramatica como produto, o qual ndo cria a condi¢cdo necessaria para o aprendiz
atentar a forma objetivada. Desse modo, sem oportunidades que propiciem a percepcdo, ou,
até mesmo, a estruturacdo e reflexdo das estruturas subjacentes as perguntas e respostas
pessoais, havera poucas chances desse conhecimento ser notado, correndo-se o risco de 0
aprendiz obter apenas um conhecimento subliminar (Schmidt, 1990) dessas estruturas pelo
ndo envolvimento, nesse processo de ensino, de uma maneira mais ativa e significativa.

Ainda que o objetivo seja apresentar a lingua como chunks, consideramos que se perde
uma valiosa oportunidade de auxiliar o aprendiz a notar a lingua, pois, conforme Livia (2006),
apenas expor os aprendizes ao idioma nédo é suficiente para possibilitar que eles adquiram a
sua gramatica.

Por outro lado, acreditamos que, se o aprendiz for preparado para perceber, por si
mesmo, 0 porqué do uso das perguntas e respostas pessoais por meio de um insumo preparado
para esse fim, ele podera participar mais ativamente do processo de ensino-aprendizagem, o
que colaboraria para o desenvolvimento do ensino de gramatica como habilidade.

Tendo isso em mente, consideramos possivel nos apoiarmos na teoria de Batstone
(1994) para podermos ilustrar o ensino de gramatica como habilidade. Para ilustrarmos novas
maneiras de ofertar um insumo mais significativo aos aprendizes, contemplamos o primeiro
estagio sugerido pelo autor, chamado em sua forma original de noticing as a skill.

O autor sugere que essa “habilidade de atentar as caracteristicas linguisticas de uma
determinada LE”, seja desenvolvida por meio de atividades de leitura e/ou compreenséao oral
(listening), pois essas sdo vistas como ricas oportunidades para que os aprendizes possam
notar a gramatica no contexto, isto €, como sendo parte da habilidade maior de dar sentido ao
discurso escrito e oral. Para tanto, devemos pensar em qudo notavel sera a gramatica, isto é,

quao necessaria ela sera para o aprendiz durante a realizacdo de uma atividade. O autor
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afirma, ainda, que esse é um dos papéis do professor, oferecer condicGes para fazer notar as
estruturas que desejamos ensinar.

Por essa razdo, apresentaremos, no proximo item, algumas atividades que elaboramos
para esse fim, as quais fazem parte da segunda etapa desta analise de dados, a qual visa a

ilustrar maneiras de se contemplar o ensino de gramatica como habilidade.

3.2.4 Etapa 2: llustracg6es dirigidas ao Segundo Conjunto do CP

O proposito de apresentar ilustracdes de como contemplar o ensino de gramatica como
habilidade elaboradas a partir do potencial encontrado no CP é contribuir para que se pense
no processo de ensino-aprendizagem de uma LE vislumbrando novas maneiras de se
contemplar o ensino de gramética, em razdo de reconhecermos sua importancia para a area de
ensino de LE e em razdo de inimeros estudos, sobretudo a partir da década de 90, que
demonstram seu valor, conforme discutido no referencial teorico.

Por meio da ilustracdo de como as atividades propostas no CP poderiam ser adaptadas
a fim de fornecer insumo significativo para aumentar as chances de os aprendizes focarem sua
atencdo as formas e sentidos especificos desse tema, buscamos oferecer exemplos de como a
gramatica como habilidade pode ser constituida na pratica e evidenciar a sua relacdo estreita
com o0 objetivo da proposta pedagdgica do material didatico em andlise — 0 engajamento do
aluno no processo de ensino-aprendizagem da gramatica de uma LE partindo de seus
conhecimentos e interesses.

Ao ilustrarmos a proposta de ensino de gramatica como habilidade a partir do
potencial apresentado no CP, buscamos justamente despertar a atencdo para a possibilidade de
oferta de mais insumo significativo e potencialmente adequado para se trabalhar a forma e de
mais oportunidades de o aprendiz se engajar ativamente a partir do tema proposto. Vejamos,
entdo, as ilustragdes que elaboramos a partir do potencial vislumbrado na analise do segundo

conjunto apresentado.
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llustracéo 2A

sitting next to you for help.

2A. Find what’s missing in the dialogues using the information on the board. Ask the classmate

Rubinho)

I: What’s your first name?

R: Rubinho.

I: What’syour ................ ?

R: My last name is Barrichelo.

I: What’s your address?

R: My address is Rua Santos, 123.
...... 45 years old.

I: Where are you from?

R: I’'m from S&o Paulo, Brazil

I: What’s your zip code?

R: Itis 678910.

I: What’syour........... number?
R: It’s (11)1213-1415.

I: What’s your e-mail?

R: It’s barrichelo@2mail.com.

I: Are you married?

I: What’s your wife’s name?

R: Her ......... is Silvana Barrichelo.

Dialogue 1 (I: Interviewer - R:

Dialogue 2 (I: Interviewer - J: Juliana)

[ S S —

[ S )

J

: Where are you from?

: My first name is Juliana.

: I’'m from Rio Bonito-RJ, Brazil.

: What’s your last name?

: What’s your zip code?

: Paes.
s It is 12345-020.

: How old are you?

: What’s your phone number?

: 1 am 31 years old.
2 Itis 2343-4456.

> What’s your .............. ?
I:

What’s your e-mail?
: My address is Rua XV de Novembro,

120.

J
|
J
|

: It’s jupaes@bigmail.com.

: Are you married?

s Yes, | am.

: What’s your husband’s name?

THis o is Carlos.

Figura 9: llustracdo 2A - Dialogos com celebridades

Dialogue 3  (I: Interviewer-T:

Taylor Swift)

I: What’s your first name?
T: My first name is Taylor.
I: What’s your last name?
T: My last name is Swift.
T: My address is 672 Green
Avenue.

I: How old are you?

T: I am 23 years old.

I: Where are you from?

T: I’m from the US. I live in Los
Angeles, CA.

I: What’s your zip code?

T: Itis 12345-020.

I: What’s your phone number?

T: It’s 4567-8923.

I: What’s your e-mail?

T: It’s tsw@popmail.com.

I: Are you married?

Na ilustragdo 2A, propomos uma maneira diferenciada de reforgar as perguntas e

respostas pessoais, utilizando alguns didlogos que mostram uma entrevista com diferentes

celebridades e que contém lacunas de informacao a serem preenchidas.

Vale ressaltar que os dados relacionados a essas celebridades sdo ficticios, pois servem

apenas como ilustracdo. Nosso objetivo principal € mostrar como se poderia ofertar maior

quantidade de insumo para que aprendizes de LI pudessem atentar as formas subjacentes. Para

a sua realizacdo, partimos do pressuposto de que as perguntas e respostas pessoais da

atividade 5 (Figura 6) estdo expostas na lousa, conforme orientacdo do CP e da atividade

ilustrada acima.

E importante destacar que as celebridades selecionadas devem estar atualizadas, sendo

as mais populares em cada época, a fim de tornar o insumo mais significativo aos aprendizes.
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Schmidt (1995 apud Hinkel e Fotos, 2002, p. 196) observa que, por meio da exposicao a
modelos e exemplos, os aprendizes podem tomar consciéncia das regularidades no insumo e,
assim, julgar corretamente a gramaticalidade das estruturas com as quais nunca se depararam
anteriormente.

O autor reforca, ainda, a idéia de que o que realmente favorece a aprendizagem é
‘prestar atencdo’ aos aspectos particulares do insumo. Assim, embora essas atividades se
assemelhem ao ensino como produto, pelo fato de ndo abrirem oportunidades para que
possiveis aprendizes possam atuar na lingua a fim de realizar descobertas sobre determinadas
estruturas, esse primeiro estagio do ensino, por meio da exposi¢do ao insumo, pode favorecer
a percepcao focada na forma a ser realizada pelos aprendizes nas atividades subsequentes. Por

essa razdo, elaboramos a ilustracao 2B, a seguir:



69

llustracéo 2B

2B. Fill in these tables with the missing information about Juliana Paes, Rubinho Barrichelo, Taylor
Swift and an actor of your choice. Pay attention, in the first table provided, you have to complete with female
names, that is, only women’s names and the second one with men’ names. After that, complete the extra column

with the information about your best friend filling the blanks of the appropriate table

Her  full ! Juliana Paes Taylor Swift

name

Her Actress Singer Student

occupation

....... First Taylor

Her last Swift

..................... years old

address

Her phone

number

...... hobby Acting Singing

His F1 Racer Actor Student
occupation

i e TR R g=rer ald)

His......... Barrichelo

His ......... 22 years old

phone

number

....... hobby Racing

Figura 10: llustracdo 2B - Tabela de informac6es pessoais de celebridades e de um(a) amigo(a)

Embora a atividade 2B pareca uma simples atividade de preencher espacos, tipica do
ensino com foco no produto (Batstone, 1994), o objetivo é gerar mais contato com o insumo
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previsto na atividade 1 e chamar a atencdo dos aprendizes para os itens léxico-gramaticais
subjacentes aos dialogos da atividade 2A, tais como 0s possessivos His e Her, além do Iéxico
relacionado as informaces pessoais, tais como Full Name, First Name, Address, entre outros.

Concordamos, contudo, com Larsen-Freeman (2003) quanto a necessidade de
fornecermos inUmeras praticas para que aprendizes de linguas possam perceber o
funcionamento da gramatica da lingua-alvo em suas trés dimensdes (forma - estrutura, sentido
- semantica e uso - pragmatica), levando-0s ao seu uso apropriado a cada contexto. Se
focarmos somente em uma das dimensdes apresentadas por essa autora, ndo estaremos
tratando a gramatica como algo complexo e dinamico.

Batstone (1994) também afirma que € desejavel que tentemos levar os aprendizes ao
uso real da lingua, pelo fato de que, embora o ensino com foco no produto tenha seu valor e
papel relevantes no processo de ensino-aprendizagem, € necessario guiarmos os alunos a usar
a gramatica para a sua prépria comunicacao.

Nossa intencdo com as atividades que estamos propondo é de ofertar um material
verossimil, uma vez que, segundo Augusto-Navarro (2007), essa € uma maneira de trazer
temas de interesse que fazem parte do universo do aprendiz.

Sendo assim, ap0s a préatica das atividades 2A e 2B, ilustramos uma nova atividade,
llustracdo 3, a fim de guiarmos possiveis aprendizes para 0 uso das perguntas pessoais,

pedindo para que entrevistem alguns de seus colegas em sala de aula. Vejamos:

lustracédo 3

3. Copy the two tables from the exercise above on your notebook and write the names of two
friends, two boys and two girls, in each. Interview them using the questions provided on the
board or in exercise 2A. As you ask them, complete the tables with the information you get

from them. Remember, there is an appropriate table for girls and another for boys.

Figura 11: llustracéo 3 - Tabela de informagdes - entrevista com uma menina e um menino da sala

Essa terceira ilustracdo foi elaborada contemplando algumas afirmac6es da Proposta
Curricular do Estado de Sdo Paulo, cuja orientacdo da énfase ao letramento. Segundo essa
orientagéo, os aprendizes precisam fazer relagOes entre forma e uso (Sao Paulo, 2008, p.43), 0
que é contemplado e ampliado nos principios do ensino de gramética como habilidade

propostos por Batstone (1994) e Larsen-Freeman (2003).
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Para tanto, € necessario promover a ampliacdo do repertorio de préaticas de leitura com
base nas relacGes entre oralidade e escrita. Sendo assim, os dialogos apresentados na atividade
2A podem sustentar a afirmacdo da préatica de leitura, mesmo considerando o fato de serem
pequenos didlogos simulados, e a atividade 2B as relaces entre forma e uso. Ao unirmos
essas relagcBes, podemos mostrar que a lingua é dindmica e tem determinados propésitos
comunicacionais em contextos especificos.

Além disso, segundo Ellis (2010, p. 37), uma atividade com foco gramatical deve
estimular o uso comunicativo da lingua e deve ter como objetivo o uso de uma estrutura em
particular por meio da oportunidade de pratica-la em um contexto comunicativo, sendo que o
ideal € que 0 uso dessa estrutura seja essencial para a realizacao da atividade.

Pelo fato de as atividades investigadas até esse momento serem consideradas uma
preparacdo para a Situacdo de Aprendizagem 3 do CA, damos continuidade a nossa analise
com a apresentacdo das atividades relativas a Situacéo, as quais ddo continuidade ao trabalho

proposto no CP.

3.3 Etapa 1: Analise das Atividades da Situagdo de Aprendizagem 3 do CA

A seguir, consideramos trés conjuntos de atividades do CA?, Situacdo de
Aprendizagem 3, pois, conforme mencionado anteriormente, essas nos forneceram mais
subsidios para realizarmos a analise do papel do ensino de graméatica no material em questao.

As atividades 1, 2 e 3 foram analisadas em conjunto, posto que estdo correlacionadas,
isto é, que o desenvolvimento de uma depende das outras.

Vejamos como as trés atividades do primeiro conjunto do CA foram distribuidas.

2 O CA, Volume 1, apresenta quatro Situacdes de Aprendizagem. As Situagdes de Aprendizagem 3 e 4 foram
escolhidas porque apresentam um tema bem apropriado para jovens aprendizes, além disso, no inicio da
aprendizagem de LI,é importante que os aprendizes tenham a oportunidade de aprender formas gramaticais de
baixo grau de dificuldade que os possibilite falar de si mesmos.
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3.3.1 Analise do Primeiro Conjunto de Atividades do CA

Atividade 1

1. Read the text quickly and tick the correct answer: Whar kind of text is ic?
() anewspaper article
() asubscription form

[ Jan advertisement

SIGN UP NOW!

Fill in the form below to subscribe to magazine for up

to 53% off what others pay on the newsstand. That's like getting 4 issues FREE!
First name;

Middle name(s):

Last name:

Address:

City:

State:

Zip/Postal code:

Country:

E-mail:

Age:

Would you like to receive special offers and discounts by email from

magazine?

( )Yes( )No

Figura 12: Atividade 1 da Situac&o de Aprendizagem 3 do CA
Fonte: Caderno do Aluno (S&o Paulo, 2009b, p. 14)

Pudemos notar, na atividade 1, que os aprendizes ndo sdo orientados a realizarem-
na por completo, a0 menos ndo antes de serem apresentados as atividades 2 e 3, decorrendo
desse fato nossa intencao de as termos considerado conjuntamente.

A atividade 1, considerada individualmente, fornece aos aprendizes a
possibilidade de notar um género, ficha de assinatura de revistas (e, talvez, seu léxico).
Porém, observamos que, apesar de parecer favorecer apenas a percepcao de género, essa ficha
poderia abrir uma rica oportunidade para a aprendizagem das estruturas gramaticais
apresentadas na atividade 5 proposta no CP. Além disso, consideramos essas trés atividades
iniciais como uma fonte motivacional para que possiveis aprendizes trabalhem o tema
proposto na Situagdo de Aprendizagem 3.

Dando continuidade a apresentacdo do conjunto de atividades dessa Situacéo, vejamos
a atividade 2, a qual devera ser realizada antes de os aprendizes completarem a ficha de

assinatura de revista identificada na atividade anterior. Vejamo-la a seguir:
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Atividade 2

2. Read the magazine titles below:
e Cosmopolitan girl e All Sports
e Autosound s Hit Games
s PC World
Now answer in Portuguese:

a) Whar do you think each magazine is about?

b) Which magazine would you like to subscribe to? Why?

Figura 13: Atividade 2 da Situacéo de Aprendizagem 3 do CA
Fonte: Caderno do Aluno (S&o Paulo, 2009b, p. 15)

Conforme mencionado na atividade 2, os aprendizes precisam fazer a escolha de um
determinado tipo de revista, com o qual se identificam e gostariam de assinar, bem como
refletir sobre seu contelido para, entdo, tendo sua escolha em mente, realizarem a atividade 1
por completo. Ao voltarem, portanto, a primeira atividade, deverdo preencher o formulario
para assinatura da revista desejada com suas informagdes pessoais.

A nosso ver, essa atividade contextualiza muita bem a fungdo comunicativa da lingua
apresentada nessa unidade. Ao se mostrar o contexto aos aprendizes, mostra-se também que a
lingua serve propdsitos da comunicacdo com caracteristicas mais ou menos prototipicas (por
meio de géneros especificos), isto é, ha a unido do ensino da forma a sua funcédo
comunicativa, sendo que o fato de ndo estarem segregados podera auxiliar na solugdo do
problema do conhecimento inerte (Larsen-Freeman, 2003).

Além disso, ha uma oportunidade de escolha que, mesmo sendo apenas em relacao ao
nome da revista, poderd fazer com que o aprendiz participe mais ativamente da atividade,
demonstrando a ele que as escolhas sdo motivadas de acordo com situacdes especificas de uso
(Batstone, 1994, p. 67).

Outro ponto a ser considerado na analise dessa atividade € o fato de a linguagem
ensinada poder vir a ser uma forma de compreensdo e acdo sobre o mundo, levando os
aprendizes a aprender a ler e escrever coisas do mundo atual (Proposta Curricular, Sdo Paulo,
2008) ao trabalharem uma pratica social ligada a leitura e a escrita (Soares, 1998, p. 72 apud
Rojo, 2009, p. 26)
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Dando continuidade, ainda na linha da préatica de letramento na LI, a atividade 3 visa a
direcionar os aprendizes a utilizarem a escolha feita na atividade 2, a fim de finalizarem o

preenchimento da ficha de assinatura apresentada na atividade 1. Vejamo-la a seguir.

Atividade 3

3. Go back to the form in exercise 1 and fill it in with the name of the magazine of your choice
and with your own personal information.

Figura 14: Atividade 3 da Situacéo de Aprendizagem 3 do CA
Fonte: Caderno do Aluno (S&o Paulo, 2009b, p. 15)

Podemos verificar que, a atividade 3, apenas direciona os aprendizes a realizar
uma parte da atividade 1, porém, nesse momento, eles poderdo realizar uma préatica social por
meio da lingua inglesa com suas proprias informacdes pessoais.

Haveria a possibilidade de se enriquecer ainda mais a questdo de formacéo social
dos alunos se existissem, na unidade, perguntas sobre quais tipos de matérias sdo apresentados
em cada uma das revistas, quais seus propoésitos, publico-alvo e os motivos pelos quais cada
revista traz temas especificos e o porqué de um puablico com esse ou aquele perfil preferir a
revista A, B ou C.

Podemos notar, nesse conjunto de atividades (atividade 1, 2 e 3), uma estreita relacdo
com um dos objetivos da Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo, o qual sugere que
sejam dadas oportunidades para que os aprendizes trabalhem o reconhecimento de si e do
outro.

O fato de estarem atuando em um determinado género da lingua pela lingua e
reconhecendo a si proprios dentro dela parece estar em consonancia com a afirmacdo da
Proposta (S&o Paulo, 2008) de que se deva promover o reconhecimento de si e do outro,
traduzido em diferentes formas de interpretacdo do mundo, concretizadas nas atividades de
producdo escrita e oral. Porém, ndo foi aproveitada a oportunidade de levar o aprendiz a
refletir sobre suas escolhas linguisticas subjacentes a esse género.

Para Batstone (1994, p.42), aprender gramatica envolve varias operacdes, portanto, é
desejavel que os professores criem oportunidades para que os aprendizes atentem as relagdes
entre forma e sentido. Contudo, o autor afirma que ndo se pode garantir que a atencdo do
aprendiz sera despertada, sendo assim, € importante que o insumo apresentado seja relevante,
a fim de aumentar as possibilidades de atencéo focada por parte do mesmo.

Ellis (2003) afirma que ndo € comum encontrarmos materiais didaticos que levem os

aprendizes a atentar a forma dessa maneira, pois normalmente o ensino de gramatica tem duas
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caracteristicas metodologicas predominantes: fornecer descricbes de pontos gramaticais e
fornecer exercicios de producéo controlados, conforme pudemos constatar nas atividades que

seguem, retiradas do CA.

3.3.2 Analise do Segundo Conjunto de Atividades do CA

Atividades 4 e 5

4. Now read the text below and answer: What kind of text is it?

() A citizen identity card () A professional identity card

823456789 = ICSTATE
T e ST T N S T

() A student identity card

Name: Sandra Nascimento
Date of Birth: 07/07/1957
9 Membership number: 03399458
S Expiry Datét December/2010

AR —

o1 ="

5. Complete the description with information from the card. If there is an option, choose one. If

 there is a blank, fill it in,

2) 'This card belongs to a BOY / GIRL.

b) HIS / HER name is

\

¢) HE/SHEis years old.

::j d) HIS / HER membership number is

\e) HIS/HER card expires in

Figura 15: Atividades 4 e 5 da Situacéo de Aprendizagem 3 do CA
Fonte: Caderno do Aluno (S&o Paulo, 2009b, p. 15-16)
Dando continuidade ao nosso objetivo de visualizar o papel e o potencial para o ensino
de gramatica no material analisado, vejamos como essas duas Ultimas atividades foram
analisadas por meio das categorias desenvolvidas neste estudo antes de discorrermos mais

detalhadamente sobre elas.

1. Género Textual: Cartdo de identificacdo estudantil.

2. Tema: Informacdes Pessoais.
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3. Objetivo(s): Reconhecer o uso de His e Her para referirmo-nos a homens e
mulheres, respectivamente; transpor informacdes encontradas em um cartdo de
identificacdo estudantil para um paragrafo descritivo.

4. Estruturas Gramaticais Apresentadas: His, Her, verbo to be.

5. Estruturas suficientemente salientes no insumo a fim de favorecer a percepc¢ao
focada pelo aprendiz: O aprendiz ndo tem contato com essas estruturas
gramaticais anteriormente, sendo assim, ndo houve fornecimento de insumo que
favorecesse a sua percepcéo.

6. Ha possibilidade de o aprendiz perceber essas estruturas ao realizar a(s)
atividade(s) proposta(s): Sim, mas sem que ele seja guiado ao foco na forma,
pois ele terd apenas que circular a forma correta do His e Her sem ter sido
envolvido em uma situagdo na qual realize essas descobertas linguisticas por si
mesmo.

7. Essa(s) atividade(s) apresenta(m) possibilidades para o processo de estruturacdo
dessas estruturas pelo aprendiz: Acreditamos que o aprendiz ndo terd
oportunidade de reestruturar esse conhecimento por falta de atividades
subsequentes que favorecam essa pratica.

8. Ha possibilidades de reflexdo quanto ao uso das estruturas: Nao encontramos
nenhum tipo de atividade que auxiliasse o aprendiz a refletir acerca da escolha

entre os pronomes possessivos His e Her.

Percebemos que, na atividade 4, os alunos serdo apresentados a uma “carteirinha
estudantil” e terdo que assinalar que tipo de texto € esse entre as seguintes opcdes: cartdo de
cidadania, profissional ou carteirinha de estudante.

Ao identificarem o tipo de texto, carteirinha estudantil, os aprendizes observaréo
um género que lhes é muito familiar, portanto, essa atividade contempla o conceito de
Familiaridade de Batstone (1994, p. 86) discorrido em nossa fundamentacéo.

De acordo com o autor, essa identificagdo com o tipo de texto, ou, até mesmo,
com o topico apresentado, dara aos aprendizes a chance de reencontrar e desenvolver rotinas
especificas na lingua sem a presséo que poderiam sofrer ao se depararem com algo novo. Para
tanto, Batstone (1994) afirma que devemos dar mais importancia ao fato de incluir algum tipo
de material que seja familiar e confortavel para possiveis aprendizes. No entanto, conforme
discutido no referencial tedrico deste estudo, para ndo corrermos o risco de distancia-los da

aprendizagem por acharem o tema muito facil, precisamos pensar em maneiras de regular
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essas atividades para que os aprendizes figuem mais atentos a lingua estudada beneficiando
sua aprendizagem.

A atividade 4 ndo visa a levar os aprendizes a atentar a forma, apenas a motiva-los
ao uso de algumas estruturas na atividade subsequente, a qual parece mostrar um bom
potencial para o ensino da forma.

Se considerarmos somente as atividades propostas no CA, a atividade 5 fornece
aos aprendizes, pela primeira vez nessa Situacdo de Aprendizagem, a
possibilidade/necessidade de se fazer escolhas linguisticas. Segundo Batstone (1994, p. 66),
deixar alguma lacuna de informagdo faz com que o aluno explore as oportunidades de
escolha, aumentando seu engajamento com a gramatica enquanto uma ferramenta funcional
para sinalizar o que se quer dizer. Como na atividade apresentada os aprendizes teriam apenas
que circular a forma correta do pronome possessivo (her/his), consideramos que essas
oportunidades de escolha ndo foram elaboradas de maneira a envolvé-los ativamente.

Considerando apenas a atividade do CA, o fato de as cinco frases se referirem a
pessoa que foi apresentada na carteirinha estudantil na atividade anterior sera o Unico tipo de
insumo que os aprendizes terdo em maos para realiza-la, sendo assim, acreditamos que sera
muito dificil fazer com que as formas do possessivo objetivadas Ihes chamem a atencéo.

Na verdade, nesse caso, as estruturas nao estdo bem contextualizadas por serem
apresentadas de forma muito direta e ndo havendo oportunidades de comparacdo entre as
formas do feminino Her e do masculino His.

Contudo, se considerarmos as orientagdes do CP, embora sua utilizagdo seja
facultativa ao professor, pode-se perceber uma preocupacdo em fornecer o insumo adequado
para a realizacdo da atividade 5. E sugerido que cada professor leve fotos de pessoas famosas
para indagar os aprendizes quanto aos seus nomes e género, se feminino ou masculino. Em
seguida, o professor € orientado a colocar na lousa frases com HE IS/ HIS NAME IS e SHE
ISSHER NAME IS, mostrando a relagdo entre 0s pronomes pessoais € pronomes possessivos
masculinos e femininos.

Podemos notar, portanto, que a orientagdo prevé que o conhecimento seja
repassado de maneira pronta, assemelhando-se ao ensino de gramatica como produto
(Batstone, 1994).

Acreditamos que essa orientacdo podera servir de insumo para a realizacdo dessa
atividade, porém, mais uma vez, as chances para que os aprendizes realizem descobertas
linguisticas sdo desperdicadas, posto que o insumo deveréa ser apresentado explicitamente aos

aprendizes por meio da escrita na lousa.
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Até esse momento, pudemos notar que, embora as orientacfes do CP e da Proposta
Curricular (S&o Paulo, 2009) afirmem que a gramatica ndo deva ser mais privilegiada como
era no ensino estruturalista, ela parece estar sendo tratada exatamente dessa forma na
atividade 5.

Na prética, esse material parece contemplar, ainda que superficialmente, o ensino da
forma, porém sem que os aprendizes tenham a oportunidade de reconhecer e tentar fazer uso
comunicativo ou verossimil da mesma. H4, portanto, a intencdo de ensinar gramatica, mesmo
que ela ndo seja mais privilegiada.

Verificamos, portanto, uma inconsisténcia na Proposta Curricular (Sdo Paulo, 2009)
quanto ao papel da gramatica, objeto de nossa investigacdo. Caso fosse realmente julgada
como “sem qualquer importancia”, ndo haveria uma atividade como a de nimero 5 e, uma vez
gue se buscou contempla-la, isso poderia ser feito de maneira mais indutiva, envolvendo os
aprendizes e ndo como uma “ilha de estruturalismo”.

Tal fato atesta a necessidade de se pensar sobre o que entendemos por gramatica e

qual contribuicdo ela trara para o processo de ensino-aprendizagem.

3.3.3 Analise do Terceiro Conjunto de Atividades do CA

Ressaltamos que esse terceiro conjunto contempla duas das seis atividades que foram
designadas para Licdo de Casa no CA, uma vez que decidimos analisar apenas as atividades
que contemplavam o ensino da forma. Analisaremos, entdo, as atividades 4 e 6 neste

conjunto.

t the words in the correct order to form questions.

=

. sy
a) frst / name / your [ What's

b) old / you / are / How

¢) your / What's / address / email

d) telephone / your / What's / number

name / your / last / What's

e

Figura 16: Licdo de casa - Atividade 4 da Situacgéo de Aprendizagem 3 do CA
Fonte: Caderno do Aluno (S&o Paulo, 2009b, p. 18)
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A atividade 4 poderia abrir uma oportunidade para se estruturar as perguntas pessoais,
caso o0 aprendiz pudesse atuar mais ativamente na lingua por meio dela, como, por exemplo,

respondendo-as com informacdes verdadeiras a seu respeito.

6. Underline the correct word in the sentences below.

a) 'This is my friend, Sarah. Her / She is 12 years old.

b) Lucy is a student. Her / She English teacher is very nice.

¢) Mark is my best friend. His / He last name is Young.

d) Iam from Piracicaba but my friend Pedro is not. His / He is from Limeira.

¢) Hi, I/ My am Carlos. What’s you / your name?

9 am Mantha = My name is Martha
Stie is Tsabiel = Fer name is Jsabiel
Youw ane Sandua = Your name is Sandio
Fe is Lucas = FHis name is Lucas

Figura 17: Licao de casa - Atividade 6 da Situagéo de Aprendizagem 3 do CA
Fonte: Caderno do Aluno (S&o Paulo, 2009b, p. 19)

Conforme observado na atividade 6, os aprendizes terdo que escolher entre 0 pronome
possessivo e 0 pronome pessoal fornecido em frases isoladas, como, por exemplo, na frase
This is my friend Sarah. Her/She is 12 years old. . Na sequéncia dessa atividade, ha uma
pequena nota com quatro exemplos de pronomes pessoais (I, You, She, He) e os pronomes
possessivos correspondentes (My, Your, Her, His). E importante ressaltarmos que essa € a
Unica atividade para licdo de casa que pede 0 uso dessas estruturas.

Isso posto, a atividade 6 se mostra favoravel ao foco na forma, no sentido de que
combina elementos lexicais e gramaticais convidando o aluno a manipular a lingua. Porém,
acreditamos que, se os aprendizes pudessem utilizar essas formas em mais atividades e que
fossem significativas (em sala de aula e para licdo de casa), esse conhecimento poderia ter a

chance de se tornar procedimental. Segundo Larsen-Freeman (2003), aprendizes de linguas
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precisam de extensa pratica das estruturas contempladas em uma situacdo de ensino para que
iSSO possa acontecer. A nosso ver, nos apoiando somente nessas duas atividades do conjunto
de atividades designado para licdo de casa proposto no material, ndo estaremos dando a
chance que os aprendizes precisam para testar suas hipoOteses ao tentar sinalizar algo mais
significativo para eles.

A tabela apresentada na sequéncia da atividade apresenta o ensino pelo produto no que
tange a transmissdo do conhecimento pronto ao aprendiz, sem que haja um engajamento
maior de sua parte para possiveis descobertas acerca das caracteristicas da lingua, bem como
de seu uso.

Pudemos notar, portanto, que esse material didatico traz a intencdo de ensinar
gramatica, ainda que isso ndo seja tomado como parte de seus objetivos principais, porém
com visao estruturalista.

Segundo Samuda (2005 apud Harwood, 2010), os professores de linguas estdo sempre
em busca de um material didatico que contemple um tipo de ensino que esteja de acordo com
suas concepcoes de ensinar. No entanto, nenhum material pronto coincidira precisamente com
as necessidades de uma dada sala de aula, algum tipo de adaptacdo sempre seré necessario.

O autor afirma ainda que os materiais comerciais que os professores possam utilizar
devem ser vistos mais como fontes do que como cursos. Como ponderam Dudley-Evans e St.
John (1998 apud Harwood, 2010, p. 4), os materiais ndo precisam ser desenvolvidos desde
seu inicio para cada situacdo de ensino. Na verdade, esses autores asseveram que o professor
deve ser capaz de selecionar o que lhe for apropriado no material, pois, ao usar sua
criatividade, podera modifica-lo para atender as necessidades dos aprendizes, visando a
fornecer atividades extras e, portanto, mais insumo.

Sendo assim, sabemos que as atividades analisadas até o momento poderdo sofrer
diversas adaptacOes, dependendo dos variados fatores que possam estar envolvidos no
processo de ensino no qual estdo sendo utilizadas. Nosso olhar, portanto, esta voltado
unicamente para o papel atribuido ao ensino da forma em algumas atividades propostas,
estamos cientes de que o perfil do professor e sua formacdo sdo fundamentais, porém, para
este estudo é importante pensar no que € oferecido ao professor por meio do CP e do CA.

Até esse momento de nossa analise, pudemos constatar que a percepcao das estruturas
ndo foi uma necessidade para que os aprendizes pudessem realizar as atividades propostas.
Para Batstone (1994), essa percep¢do é uma condi¢do necesséria para a aprendizagem,
embora ndo seja a condicdo suficiente. Por essa razéo, o autor reforga que, uma vez que 0S

aprendizes notem algo sobre a gramatica, eles terdo que atuar nela, criando hipoteses sobre
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como é estruturada. Para ele, é importante que uma sequéncia de atividades de percepc¢éo seja
fornecida aos aprendizes para que tenham que perceber e estruturar a gramatica por si
mesmaos.

Nesse sentido, para auxiliarmos os aprendizes, precisamos desenvolver atividades que
envolvam uma manipulacdo ativa da lingua, por meio da qual eles precisem fazer algo com
ela, condicdo essa considerada necessaria para 0 ensino de gramatica como habilidade
(Batstone, 1994) e que pode desenvolver no aluno uma habilidade de atentar a forma e de
tentar criar hipdteses em suas oportunidades de contato com a LE, mesmo que em ambientes
diferentes do escolar.

Por essas razdes, apresentamos nossas ilustragdes de atividades didatico-pedagdgicas a

partir do potencial encontrado até 0 momento.

3.3.4 Etapa 2: llustracbes dirigidas ao Primeiro, Segundo e Terceiro Conjuntos de
atividades do CA

Desenvolvemos as seguintes atividades para ilustrar o ensino de gramatica como
habilidade das estruturas linguisticas contempladas no material sob andlise, a fim de fornecer

insumo mais apropriado para a desejavel percepcéo focada.
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llustracdo 4A
4A. Do you know these Brazilian characters from the comics Monica’s Gang®®? Read the extracts and fill in the

table below them with their information. Use his or her on the lines provided:

His name is Jimmy Five. He is a very funny short boy. He’s 7 years old. He can’t pronounce the sound of the
letter R. His dog’s name is Fluff. He is always planning something against Monica. His hobby is teasing
Monica.

name:
age:

dog’s name:

She is a very strong and moody girl. Her name is Monica. She’s 7 years old. Her blue rabbit toy’s name is

Samson. She uses it as a weapon to hit the bays, but her favorite hobby is hitting Jimmy Five with her toy rabbit.

name:
age:

favorite Toy:

toy’s name:

| Figura 18: llustracdo 4A - Paragrafos descritivos dos personagens Manica e Cebolinha

Ao se fornecer descricdes de personagens de revistas em quadrinhos bem conhecidos,
por exemplo, juntamente com as tabelas a serem preenchidas, estaremos dando mais chances
aos aprendizes de atentarem aos pronomes possessivos his e her, contemplando, assim, a
afirmacdo de Schmidt (1990) de que despertar a consciéncia do aprendiz para a estrutura da
lingua estudada serd um passo muito importante para o caminho a ser percorrido no processo

de ensino-aprendizagem de linguas.

% As figuras dos personagens da turma da Ménica foram retiradas dos sites abaixo em 02 de julho de 2011:
Cebolinha  (Jimmy  Five)  (desenholegal-gabi.blogspot.com);  Mbnica  (jotablog.com);  Magali
(conversademenina.files.wordpress.com); Chico Bento (Chuck Billy) (monica.com.br). Temos ciéncia dos
direitos autorais dessas figuras.
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Dando sequéncia a ilustracdo de atividade, o professor pode levantar algumas
questdes que direcionem os alunos a percepcdo das formas do pronome pessoal e pronome
possessivo ao mesmo tempo. Para ilustrar melhor a aula, o professor podera trazer uma revista
em quadrinhos para a sala e conversar com 0s alunos sobre outros personagens da revista,
ajudando-os a descrevé-los oralmente em inglés. Posteriormente, os aprendizes poderdo
preencher os espacos em branco das descri¢fes de mais dois personagens, conforme ilustracao

4B, a sequir:

llustracéo 4B
4B. Complete the following paragraphs using She or Her and He or His:

This is Monica's very best friend. name is Maggy. is 7 years old. cat’s name is

Vanilla. favorite food is watermelon, pizza, ice cream and cake. is a very happy girl.

name is Chuck Billy. is 7 years old. favorite pet is a hen. He wears a straw hat and

walks bare feet. talks with a country twang and hates to get up early. hobby is fishing.

Which personal pronoun (He/She) and possessive adjective (His/Her) did you use for:

Figura 19: llustracdo 4B - Paragrafos descritivos dos personagens Magali (Maggy) e Cascéo (Chuck Billy)
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lustracoes 4C e 4D
4C. Here are some of Monica’s Comic Books™, tick the one you would like to subscribe. Don’t forget to fill in

the subscription form below with you personal information.

ATyRMA DA

Chuck Billy ()
SIGN UP NOwW! MONICA’S GANG IS YOUR FAVORITE COMIC BOOK! |
Fill in the form below and subscribe to comic book for up to 30 % off normal

prices on the newsstand. It’s like getting 2 issues FREE!

First name:

Middle name (s):

Last name:

Address:

City:

State:

Country:

E-mail:

Age:

Would you like to receive special offers and discounts by email from

|
|
|
|
|
|
Zip / Postal code: |
|
|
|
|
magazine? ( ) Yes ( ) No |

4D. Write similar paragraphs about two of your classmates, a girl and a boy, using He — She — His — Her on
your notebook without saying his or her name. Swap your texts with your classmates. Discuss if everyone could
use the correct structures to describe a boy or a girl. After that, choose one paragraph and read it aloud without
saying the name of the student so that the class can guess who it is.

Figura 20: llustragdes 4C e 4D - Capas de revistas da turma da Mdnica e ficha de assinatura

3 As figuras dos personagens da turma da Ménica foram retiradas dos sites abaixo em 02 de julho de 2011:
Magali (nutricrosk.blogspot.com); Cebolinha (harrypotteremagiaboladecoruja.blogspot.com); Monica’s Gang
(romeugibisraros.blogspot.com); Chico Bento (ebooksgratis.com.br); M6nica (portaldoprofessor.mec.gov.br).
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As atividades ilustradas visam a fornecer oportunidades para que os aprendizes fagcam
escolhas linguisticas e atuem na lingua-alvo, para tanto, achamos relevante elabora-las a partir
do tema e do tipo de texto apresentados no CA e CP, a saber: informacBes pessoais e
preenchimento de uma ficha de assinatura de revista.

As atividades foram desenvolvidas utilizando os personagens da Turma da Monica a
fim de fazer com que os aprendizes aumentassem 0 seu envolvimento e, portanto, a
possibilidade de percepcéo das formas ensinadas.

O aspecto de familiaridade com os personagens escolhidos para que facam a escolha
de um gibi para assinatura na ilustragdo 4C pode aumentar as chances de envolvimento,
podendo afetar positivamente a qualidade da lingua produzida e percebida pelos aprendizes,
devido ao fato de terem mais espaco mental para prestar atencdo a qualidade de suas préprias
producdes (Batstone, 1994).

De acordo com o autor supracitado, é sob essas condi¢cGes de familiaridade, sem a
possivel pressdo gerada por um topico novo, que 0S processos de estruturacao e reestruturagdo
podem ser guiados. As ilustracdes 4A e 4B visam a fornecer essa possibilidade de
estruturagé@o, sendo que a ilustracdo 4D visa a possibilitar o processo de reestruturacdo dos
elementos linguisticos trabalhados.

A atividade 4D, entretanto, poderia também auxiliar a contemplar o terceiro passo do
processo de ensino de gramatica como habilidade, chamado de Reflexdo por Batstone (1994),
uma vez que os aprendizes teriam que discutir a estrutura dos paragrafos com os colegas. Para
0 autor, a reflexdo pode dar ao aprendiz a oportunidade de ponderar sobre suas escolhas ao
analisar as suas hipoteses e, portanto, lhe fornece novas chances de reestruturar seu
conhecimento. Esse passo, contudo, deve leva-lo a reflexdo de uma maneira sutil e coerente
com 0s outros estagios, como uma continuidade de todo o processo, sem que ele sinta que
haja uma ruptura com os passos que vinha desenvolvendo.

Pensando na teoria do letramento, seria possivel discutir com os aprendizes quais gibis
(comic books) de outros paises eles conhecem, como se comportam Seus personagens e por
que, podendo até estabelecer uma comparagdo com alguns personagens da turma da Ménica.

Vale ressaltar, também, o fato de a revista da turma da Ménica ser traduzida para
outros idiomas, tal como o espanhol e o inglés. Dessa forma, poderiamos mostrar um pouco
do carater social da lingua que estdo aprendendo e fariamos com que levantassem outros

guestionamentos acerca do tema trabalhado.
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Para finalizar, nossa proxima ilustracdo apresenta uma possibilidade de
gramaticizacao, na qual os aprendizes podem vir a desenvolver sua habilidade de aplicar a

gramatica a um determinado léxico apresentado. VVejamo-la a seguir.

lustracdo 5
- 5. Now use the words below to make sentences about your classmates using the prompts. The names are
provided as an example, they can be changed to your classmates’ names. You can use the paragraphs from
activities 1 and 2 as a model. When you finish compare your sentences with the sentences of your friends.

Pedro — 11 years old — playing soccer

Milvia — 12 years old — collecting stamps

Girl’s name — 11 years old — watching TV

Boy’s name — ?? years old — ?7?

- Figura 21: llustracdo 5 - Atividade ilustrativa do estagio chamado Grammaticizacao por Batstone (1994)

Essa atividade também pode ser feita com os nomes dos personagens da Turma da
Ménica, com os nomes das celebridades dos dialogos da atividade 2B por nds sugerida ou até
mesmo com nomes de colegas de classe. Nossa ilustracdo traz alguns nomes ficticios por
termos considerado a terceira possibilidade, utilizar nomes de colegas de classe.

Buscamos, até esse momento de nossa analise, ilustrar o ensino de graméatica como
habilidade, o qual visa a guiar os alunos cuidadosamente a utilizar a gramatica na
comunicacdo. Para tanto, desenvolvemos maneiras de os aprendizes atuarem na lingua
estudada, sem apresentar foco explicito na forma das estruturas apresentadas nas perguntas e
respostas pessoais e nas descri¢des dos personagens da turma da Ménica.

No item seguinte, apresentamos uma descricdo e analise do Unico conjunto de

atividades proposto na Situacao de Aprendizagem 4 do CA.

3.4 Etapa 1: Andlise das Atividades da Situacédo de Aprendizagem 4 do CA

O objetivo dessa situacdo é unir o tema e estruturas trabalhados na Situacdo de
Aprendizagem anterior a fim de promover a producdo de carteirinhas estudantis por meio de
um Unico conjunto de atividades. Primeiramente, vejamos como esse conjunto de atividades

se apresenta e, na sequéncia, nossas consideracoes.



3.4.1 Anélise do Conjunto Unico de Atividades

Atividade 1
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Os aprendizes devem ler algumas questdes com a ajuda do professor sobre qual tipo de

informacdo se encontra em carteirinhas de estudante, bem como sobre qual informagdo vem

primeiro, se hd muitos detalhes e se é necessario ter foto.

Atividade 2

Os aprendizes discutem as questfes da atividade 1 em grupos anotando as informacgoes

em portugués no livro, conforme a seguinte figura:

1. Read the following questions with the help of your teacher.
a) What kind of information can we find in a student identity card?
b) What piece of information comes firse?
¢) Are there a lot of details?

d) Isa photo necessary?

details = detalhes

answers in Portuguese.

2. In small groups, discuss the questions in activity 1. Use the lines below to take notes of your

Figura 22: Atividades 1 e 2 da Situagdo de Aprendizagem 4 do CA
Fonte: Caderno do Aluno (S&o Paulo, 2009b, p. 20)

Atividade 3

Os aprendizes devem fazer o rascunho da prépria carteirinha de estudante pensando na

sequéncia de informacdo e no layout (forma de apresentacao), conforme segue:
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3. Individually, produce a draft of your student identity card. Think about the sequence of

informartion in it and the layout.

draft = rascunho

Figura 23: Atividade 3 da Situac&o de Aprendizagem 4 do CA
Fonte: Caderno do Aluno (S&o Paulo, 2009b, p. 20)

Atividade 4
Os aprendizes mostram a carteirinha para um colega e discutem as possiveis

contribuigcdes que um pode dar ao trabalho do outro.

4. Now swap drafts with a friend. Read your friend’s card carefully and help him or her improve
the text. How can it look better? Do you have any suggestions?

Priite
il

swap = trocar

Figura 24: Atividade 4 da Situacéo de Aprendizagem 4 do CA
Fonte: Caderno do Aluno (S&o Paulo, 2009b, p. 21)

Atividade 5
Os aprendizes produzem a versdo final da carteirinha de estudante discutida nos

grupos, conforme figura a seguir:
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5. Now, produce the final version of your card.

MY IDENTITY CARD

Figura 25: Atividade 5 da Situacéo de Aprendizagem 4 do CA
Fonte: Caderno do Aluno (S&o Paulo, 2009b, p. 21)

Como ndo se trata de um momento reservado especificamente para a reflexdo das
estruturas e, principalmente, como ndo ha orientacdo ou oportunidade guiada para que 0s
aprendizes realizem a atividade na lingua-alvo, nem mesmo em partes, ndo podemos dizer que
essa atividade contemple o terceiro estdgio sugerido por Batstone (1994), intitulado
Reflection, posto que, segundo o autor, esse estagio visa a fornecer ao aprendiz a oportunidade
de refletir sobre suas escolhas linguisticas ao analisar as suas hipéteses, o que poderia ser
realizado na atividade 4 se os aprendizes tivessem que escrever as informag6es pessoais e nao
somente apresenta-las em forma de carteirinha.

Sendo assim, ndo vemos esse Ultimo conjunto de atividades como uma continuidade
do processo realizado nas atividades anteriores no que se refere ao ensino da forma.
Tampouco hé a exploracdo de uma questdo social, relevante na teoria do letramento, o que
poderia ser feito, por exemplo, com questdes sobre quem, dentre os alunos, possui carteirinhas
estudantis, sobre a importancia das mesmas e em quais situacdes sdo necessarias ou trazem
algum beneficio. Ademais, se essas questdes fossem elaboradas em inglés, haveria aumento
no insumo e a aula de LI estaria cumprindo seu papel social.

Desse modo, o conjunto de atividades que leva a producgéo do préprio cartdo estudantil
parece ser pouco relevante para os alunos, pois demonstra ser uma atividade baseada,

unicamente, em aquisicao de repertorio lexical.
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3.4.2 Etapa 2: llustragdo do Conjunto Unico de Atividades da Situacio de Aprendizagem
4do CA

Como o objetivo desse estudo é procurar espagos para se trabalhar a gramatica como
habilidade a partir do que é sugerido na Proposta Curricular (Sdo Paulo, 2008), seria relevante
que os aprendizes fizessem, também, a descricdo de sua propria carteirinha, como nas
descricdes dos personagens da Ménica, ou da carteirinha de um colega. Além disso, 0s
aprendizes poderiam discutir em quais situaces seu uso seria mais apropriado e util, bem

como as vantagens de se possui-la. Vejamos a ilustracdo 6 a seguir.

llustracéo 6

6. Discuss with your friends the uses of your identity card: when it is important and how it helps you;
the national acceptance; the style and the kind of information needed. After that, make your own card
and the card of a boy and a girl from your class and write a paragraph describing the information for
each of them. Follow the example below:

Student Name:
Date of birth:

School: 2Your photg
Grade:
Expire date:
My name’s............. Pm.......... yearsold. .............. school is ...

Student Name:
Date of birth:

School: His phota
Grade:
Expire date:
Hisname’s ........ ..o iS ... years old........... school is ...

Student Name:
Date of birth:

School: Her photo
Grade:
Expire date:
Her name’s Julia. She ....... ........ years........... Her school is ...

Figura 26: llustracdo 6 - Elaboracéo e descricao de carteira estudantil
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Por meio dessa ilustracdo, poderiamos tentar desenvolver a habilidade de adicionar
gramatica a um determinado léxico, auxiliando os aprendizes a testar suas hipdteses
linguisticas (Batstone, 1994). Além disso, eles teriam mais oportunidades de usar o pronome
pessoal e pronome possessivo estudados, aumentando as oportunidades de uso da lingua e, ao
mesmo tempo, contemplando o terceiro estagio sugerido por Batstone (1994), nomeado
Reflection na lingua inglesa. Se o aprendiz puder ter a oportunidade de refletir sobre suas
escolhas linguisticas, analisando as suas hipoteses, 0 processo realizado anteriormente de
manter a atengao focada na forma pode ser estendido.

Para finalizar, os cadernos analisados parecem ndo chamar a atencdo dos aprendizes
para a estrutura apresentada da lingua, portanto, consideramos relevante unir as teorias de
gramatica como habilidade as suas atividades para que possamos contribuir para 0 processo
de ensino-aprendizagem neles proposto.

Considerando as duas Ultimas perguntas de pesquisa de nosso estudo: (2) Qual o papel
atribuido a gramatica no Caderno do Aluno e no Caderno do Professor do primeiro bimestre
do 6° ano do Ensino Fundamental Il para o ensino de inglés? e (3) Existe a possibilidade de se
desenvolver atividades didatico-pedagdgicas a partir dos principios da teoria de ensino de
gramatica como habilidade contemplando as estruturas subjacentes ao tema e ao contetido das
Situacdes de Aprendizagem 3 e 4 analisadas?, podemos dizer, primeiramente, que o papel do
ensino de gramatica no CA e no CP parece ser de carater estrutural, pelas razdes discutidas em
nossa analise, e, segundo, que ha inimeras possibilidades de se adotar o ensino de gramatica
como habilidade a partir do tema proposto no material.

Observamos, assim, que ha pontos em comum entre a proposta curricular (S&o Paulo,
2008) e a teoria de ensino-aprendizagem de gramatica como habilidade. Parece-se nos, entdo,
que adotar essa perspectiva com relagdo ao foco na forma no CA e CP seria coerente e
enriquecedor.

Passamos agora as consideracgdes finais e sugestdes de pesquisas futuras advindas deste

estudo.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Este estudo buscou entender o conceito de gramatica implicito na Proposta Curricular
(Séo Paulo, 2008) e verificar a possibilidade de ado¢éo da teoria de ensino de gramatica como
habilidade a partir da mesma.

Para tanto, buscamos discorrer sobre os diferentes papéis que o ensino de gramatica ja
ocupou na area de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Verificamos que, por vezes,
0 papel atribuido a esse ensino foi central, como nos métodos Gramatica-Traducdo e
Audiolingual que apresentamos neste trabalho. Portanto, embora esses métodos tenham
ocorrido em diferentes periodos e apresentem caracteristicas diversas, pudemos notar que
ambos tratavam o ensino de estruturas linguisticas como o elemento norteador de todo
processo de ensino-aprendizagem de linguas. Verificamos, também, que outras vezes esse
papel deixou de ser central, como pudemos observar nas discussdes que apresentamos acerca
da Abordagem de Ensino Comunicativo, ou, ainda, foi até mesmo renegado, como nas
interpretagdes equivocadas que ocorreram a respeito dessa abordagem.

A partir do entendimento desses papéis atribuidos ao ensino da forma, buscamos
compreender como novas concepcdes acerca do processo de ensino-aprendizagem de
gramatica, tais como a terminologia FF (Foco na Forma) e FFs (Foco em formas) cunhada por
Long (1991) e as teorias de ensino de gramética como habilidade de Batstone (1994) e
Larsen-Freeman (2003), poderiam contribuir para uma reinterpretagdo do papel do ensino de
gramatica

Com o intuito de alcarmos esses objetivos, formulamos trés perguntas de pesquisa que
guiaram nosso estudo, as quais retomamos a sequir.

1. A Proposta Curricular do Estado de Sado Paulo prevé um lugar para o ensino-
aprendizagem de gramatica em LE? Qual?

2. Qual o papel atribuido a gramatica no Caderno do Aluno e no Caderno do Professor,
Volume 1, do 6° ano do Ensino Fundamental Ciclo I, para o ensino de inglés?

3. Existe a possibilidade de se desenvolver atividades didatico-pedagdgicas a partir dos
principios da teoria de ensino de gramatica como habilidade contemplando as estruturas
subjacentes ao tema e ao contetdo das Situacdes de Aprendizagem 3 e 4 analisadas?

A fim de respondermos a essas perguntas, analisamos o papel da gramatica, em
primeiro lugar, nas orientagdes da Proposta Curricular (Sao Paulo, 2008), considerada o ponto

de partida do trabalho a ser realizado nas salas de aula das escolas publicas paulistas e, em
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segundo lugar, o seu papel no material didatico destinado ao 6° Ano do Ensino Fundamental
.

Verificamos, por meio das orientacdes da Proposta Curricular (Sdo Paulo, 2008), que o
papel do ensino de gramatica ndo foi privilegiado e, nem ficou bem definido. Além disso, seu
ensino, neste documento, foi atrelado somente a énfase estruturalista.

Neste estudo, pudemos perceber que, nessa énfase, o papel do aprendiz é passivo e 0
professor € considerado o regente de todo o processo de ensino-aprendizagem, cujo elemento
norteador € o ensino de estruturas linguisticas em uma sequéncia pré-determinada.
Consideramos, portanto, que a dificuldade de se desvincular o ensino de gramatica do ensino
estruturalista parece persistir até os dias de hoje. Sendo assim, concordamos com Silva et al.
(2010) quanto ao fato de que devemos superar uma concepcao tradicional de lingua e de
ensino de lingua e nos propor a buscar um ensino de gramatica sob uma concepgdo de
linguagem capaz de subsidiar ndo s6 novas metodologias, mas, principalmente, capaz de
remodelar o préprio contetudo ensinado.

Outra razdo que pode ter contribuido para a afirmacéo da Proposta de ndo se privilegiar
a gramatica, é o fato da mesma ter sido baseada na teoria do Letramento. A partir dos
principios dessa teoria, 0s quais discutimos brevemente neste trabalho, a linguagem é
considerada uma forma de compreensdo e acdo sobre o mundo, por meio da qual os
aprendizes possam ser levados a criticar, a respeitar e a propor projetos valiosos para toda a
sociedade.

Considerando tais aspectos da teoria do Letramento, acreditamos que as propostas de
ensino de graméatica como habilidade vao ao encontro dessa perspectiva, em razdo de terem,
como parte de seus principios, o objetivo de envolver o aprendiz no processo de ensino-
aprendizagem de gramatica. Essas propostas buscam promover o engajamento de aprendizes
de linguas por meio de atividades didatico-pedagdgicas que os levem a realizar descobertas
por meio do insumo, valorizando seu conhecimento prévio e promovendo a construcdo da
autonomia necessaria para auxiliad-los no desenvolvimento da capacidade de aprender a
aprender uma lingua estrangeira. Portanto, vimos que é possivel e coerente combinar a busca
de se educar aprendizes de linguas com base na teoria do letramento, adotando atividades
baseadas em gramatica como habilidade, no que concerne ao foco na forma, uma vez que as
duas teorias preocupam-se com a autonomia, a reflexdo e o universo dos alunos.

Ao buscarmos a resposta para nossa segunda pergunta de pesquisa, notamos que 0sS
cadernos CA e CP, propostos pelo governo do estado de S&o Paulo, apresentaram alguma

preocupacao em contemplar o ensino-aprendizagem de gramatica nas aulas de inglés para o 6°
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ano do Ensino Fundamental Ciclo II. Porém, essa preocupagdo pareceu nao mostrar
oportunidades de envolvimento dos aprendizes, ndo levando-os a atuar de maneira mais ativa
no processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira. Na verdade, algumas de suas
atividades parecem estar mais associadas ao ensino de estruturas linguisticas do que a tentar
tornar o aprendiz mais critico e autbnomo no trabalho proposto.

Por acreditarmos que esse trabalho pode ser mais consistente e significativo para o
publico-alvo (aprendizes na faixa etaria de 10 a 12 anos de idade, em média), apresentamos
ndo somente a discussdo tedrica que mencionamos, como também oferecemos exemplos de
atividades didatico-pedagdgicas baseadas na teoria de ensino-aprendizagem de gramatica
como habilidade contemplada neste estudo, tendo em mente a nossa terceira pergunta de
pesquisa.

Conseguimos mostrar, com isso, que a adogdo dessa proposta poderia contribuir para
definir melhor e mais apropriadamente um lugar para o foco na forma no material didatico
analisado ao tornar o aprendiz mais ativo nesse processo.

No entanto, concordamos que questdes cognitivas subjazem a qualquer tomada de
posicao sobre o lugar da gramatica nas escolas (Mello & Souza, 2010), entre elas destacamos
a importancia de se levar em conta o aspecto cognitivo de professores de linguas estrangeiras
a respeito desse ensino. Nesse sentido, consideramos pertinente a abertura de espacos para a
discussao e reflexdo acerca de novas teorias de ensino de gramatica nos cursos de formacéo
de professores.

Podemos dizer que, este estudo, pode contribuir para uma parte do processo de
ensino-aprendizagem de gramatica, que foi analisar seu papel na proposta Curricular de S&o
Paulo (2008) e no material didatico advindo da mesma, além de ilustrar novas maneiras de se
contempla-lo. Porém, julgamos necessario que outros aspectos desse processo de ensinar
gramatica sejam discutidos em futuras pesquisas, alguns dos quais apresentamos a seguir.
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SUGESTOES DE PESQUISAS FUTURAS

Como encaminhamento para futuras pesquisas em ensino de LI, poderiamos pensar na
aplicacdo, em contextos escolares, de atividades didatico-pedagogicas semelhantes as
elaboradas neste trabalho a titulo de exemplificagdo do ensino de gramatica como habilidade,
a fim de se verificar, na pratica, seus resultados.

Além disso, considerando que o material didatico é um dos elementos que envolvem a
abordagem de ensino de um professor (Almeida Filho, 2005), acreditamos que este estudo
pode favorecer outras investigacfes acerca da pratica docente, em diferentes contextos, no

que se refere ao ensino de gramatica.
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APENDICES

APENDICE A - llustrag&o de atividades 1 para o Caderno do Professor

llustragéo 1

A. How important is the use of numbers for you? Discuss it with your friends and take notes of these uses:

B. Thinking about an important use of numbers. Complete the table below with the phone numbers that are
important for you and discuss with your friends which numbers are important in their life and in their
community among the suggestions below. Try to write and say all these numbers aloud in English. Ask you
teacher for help when it is necessary.

Cell phone number: ..........ccccceeeiinie

C. After that, see how many numbers you can complete in the sequence. Ask your classmates for help. After the
sequence is completed, tick 15 numbers to play Bingo with the class. The students who complete the boxes first '

may try to say all the sequence aloud if he/she wants.

1 one ' ' 10 ten

~ 13thirteen
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APENDICE B - llustracéo de atividades 2A e 2B para o Caderno do Professor

llustracdo 2A

sitting next to you for help.

Rubinho)

I: What’s your first name?

R: Rubinho.

I: What’syour ................ ?

R: My last name is Barrichelo.

I: What’s your address?

R: My address is Rua Santos, 123.

R:l...... 45 years old.

I: Where are you from?

R: I’m from Séo Paulo, Brazil
I: What’s your zip code?

R: It is 678910.

I: What’s your........... number?
R: It’s (11)1213-1415.

I: What’s your e-mail?

R: It’s barrichelo@2mail.com.
I: Are you married?

I: What’s your wife’s name?
R:Her ......... is Silvana Barrichelo.

Dialogue 1 (I: Interviewer - R:

Dialogue 2 (I: Interviewer - J: Juliana)

: Where are you from?

: My first name is Juliana.

[ SR

. I’m from Rio Bonito-RJ, Brazil.

: What’s your last name?

- What’s your zip code?
J: Paes.

J: Itis 12345-020.

: How old are you?

: What’s your phone number?
: 1 am 31 years old.

2 Itis 2343-4456.

> What’s your .............. ?

[ SEPE

I: What’s your e-mail?

J: My address is Rua XV de Novembro,
120.

J: It’s jupaes@bigmail.com.

I: Are you married?

J: Yes, | am.

I: What’s your husband’s name?

J:His ............ is Carlos.

2A. Find what’s missing in the dialogues using the information on the board. Ask the classmate

Dialogue 3  (I: Interviewer-T:

Taylor Swift)

I: What’s your first name?
T: My first name is Taylor.
I: What’s your last name?
T: My last name is Swift.
T: My address is 672 Green
Avenue.

I: How old are you?

T: 1 am 23 years old.

I: Where are you from?

T: I’'m from the US. | live in Los
Angeles, CA.

I: What’s your zip code?

T: It is 12345-020.

I: What’s your phone number?

T: 1t’s 4567-8923.

I: What’s your e-mail?

T: It’s tsw@popmail.com.

I: Are you married?
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llustracéo 2B

2B. Fill in these tables with the missing information about Juliana Paes, Rubinho Barrichelo, Taylor

Swift and an actor of your choice. Pay attention, in the first table provided, you have to complete with female

names, that is, only women’s names and the second one with men’ names. After that, complete the extra column

with the information about your best friend filling the blanks of the appropriate table

Her full

name

Juliana Paes

Taylor Swift

Her

occupation

Actress

Singer

Student

Taylor

Swift

......... years old

address

Her phone

number

Acting

Singing

His

occupation

F1 Racer

His first

Rubinho

Barrichelo

22 years old

Actor

Student

 Friend (male)

phone

number

Racing
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APENDICE C - llustracéo de atividades 3 para o Caderno do Professor

lustracédo 3

3. Copy the two tables from the exercise above on your notebook and write the names of two
friends, two boys and two girls, in each. Interview them using the questions provided on the
board or in exercise 2A. As you ask them, complete the tables with the information you get

from them. Remember, there is an appropriate table for girls and another for boys.
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APENDICE D - llustragdo de atividades 4A, 4B, 4C e 4D para o0 Caderno do Aluno

lustragéo 4A
4A. Do you know these Brazilian characters from the comics Monica’s Gang? Read the extracts and fill in the
table below them with their information. Use his or her on the lines provided:

His name is Jimmy Five. He is a very funny short boy. He’s 7 years old. He can’t pronounce the sound of the
letter R. His dog’s name is Fluff. He is always planning something against Monica. His hobby is teasing
| Monica. '

name:

age:

dog’s name:

She is a very strong and moody girl. Her name is Monica. She’s 7 years old. Her blue rabbit toy’s name is
Samson. She uses it as a weapon to hit the boys, but her favorite hobby is hitting Jimmy Five with her toy rabbit.

name:
age:

favorite Toy:

toy’s name:
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llustracdo 4B
4B. Complete the following paragraphs using She or Her and He or His:

This is Monica's very best friend. name is Maggy. is 7 years old. cat’s name is

Vanilla. favorite food is watermelon, pizza, ice cream and cake. is a very happy girl.

name is Chuck Billy. is 7 years old. favorite pet is a hen. He wears a straw hat and

walks bare feet. talks with a country twang and hates to get up early. hobby is fishing.

Which personal pronoun (He/She) and possessive adjective (His/Her) did you use for:
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lHustracbes 4C e 4D
4C. Here are some of Monica’s Comic Books, tick the one you would like to subscribe. Don’t forget to fill in the

subscription form below with you personal information.

ATyRMA DA

Magali ()
Chuck Billy ()
SIGN UP NOwW! MONICA’S GANG IS YOUR FAVORITE COMIC BOOK! |
Fill in the form below and subscribe to comic book for up to 30 % off normal

prices on the newsstand. It’s like getting 2 issues FREE!

First name:

Middle name (s):

Last name:

Address:

City:

Zip / Postal code:

Country:

E-mail:

Age:

Would you like to receive special offers and discounts by email from

State: |

magazine? ( ) Yes ( ) No

4D. Write similar paragraphs about two of your classmates, a girl and a boy, using He — She — His — Her on
your notebook without saying his or her name. Swap your texts with your classmates. Discuss if everyone could
use the correct structures to describe a boy or a girl. After that, choose one paragraph and read it aloud without
saying the name of the student so that the class can guess who it is.
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APENDICE E - llustracdo de atividades 5 para o Caderno do Aluno

lustracgéo 5
5. Now use the words below to make sentences about your classmates using the prompts. The names are
provided as an example, they can be changed to your classmates’ names. You can use the paragraphs from
activities 1 and 2 as a model. When you finish compare your sentences with the sentences of your friends.

Pedro — 11 years old — playing soccer

Milvia — 12 years old — collecting stamps

Girl’s name — 11 years old — watching TV

Boy’s name — ?? years old — ?7?7?
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APENDICE F - llustracgo de atividades 6 para o Caderno do Aluno

llustracédo 6

6. Discuss with your friends the uses of your identity card: when it is important and how it helps you;
the national acceptance; the style and the kind of information needed. After that, make your own card |

and the card of a boy and a girl from your class and write a paragraph describing the information for
each of them. Follow the example below:

Student Name:
Date of birth:

School: 2Your photg
Grade:
Expire date:
My name’s............. ’m........... yearsold. .............. school is ...

Student Name:
Date of birth:

School: His phota
Grade:
Expire date:
Hisname’s ........ .......... iS...... years old........... school is ...

Student Name:
Date of birth:

School: Her photo
Grade:
Expire date:

Her name’s Julia. She ....... ........ years........... Her school is ...
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ANEXOS

ANEXO A - Caderno do Professor — 6° ano, VVolume 1, Ensino Fundamental Ciclo 11



112

SITUACAO DE APRENDIZAGEM 3
PERSONAL INFORMATION: FILLING OUT FORMS AND
IDENTIFICATION CARDS

Tempo previsto: 5 aulas.

cartoes de identificacio pessoal em inglés.

______________________________________________

Preparacio para a Situacio de
Aprendizagem 3

Objetivos: reconhecer e usar ntimeros de 0 a 20
para fornecer informagdes pessoais; sintonizar
os alunos com o tema da atividade.

Tempo previsto: 2 aulas.

Inicie a aula pedindo aos alunos que digam
se conhecem algum nimero em lingua ingle-
sa. Para isso, escreva os numerais de 0 a 9 na
lousa e veja se sabem dizé-los em inglés. A me-
dida que respondem, escreva os numeros por
extenso. Faga o mesmo com os numerais de 10
a 20. Em seguida, leia cada um dos nimeros
e convide os alunos a dizé-los em voz alta. Dé
alguns minutos para que anotem tudo em seus
cadernos e apague a lousa. Pratique os niime-

Contetidos e temas: informacoes pessoals e nimeros.

Competéncias ¢ habilidades: identificar géneros e relacionar titulos de revistas a seu conteudo; produzir
Estratégias de ensino: jogos; apresentacio de vocabulario e de fungdes comunicativas; leitura dirigida;
acompanhamento de trabalho de produgio escrita individual.

Recursos: lousa; folha de atividade; fotos de pessoas famosas em tamanho grande; papel cartolina ou cartiio
ou folhas de sulfite; papel contact ou plistico transparente para encapar; alfinetes de seguranca; fotos 3x4.

Avaliacdo: registro de participacdo dos alunos; folha da Atividade 6.

______________________________________________

ros utilizando sua estratégia preferida ou es-
colhendo entre as opg¢des seguintes.

» Chain

Peca que todos os alunos fiquem em pé ao
lado de suas carteiras e comece a circular entre
as fileiras. Combine que, quando vocé tocar
um aluno, ele deve dizer o nimero 1 em inglés
e sentar-se. O préximo aluno que vocé tocar
deve dizer o nimero 2 e sentar-se. Prossiga até
o numero 20 e reinicie do 1, até que todos os
alunos estejam sentados.

P Bingo

Peca aos alunos que desenhem cartelas com
nove quadrados em seus cadernos e escrevam
um numero em cada quadrado, sem repetir
nenhum. Comece a “cantar” o bingo dizendo



os numeros em inglés. Mantenha o controle
dos numeros que vocé ja cantou, anotando-
os em uma folha de papel. Vence o aluno que
completar a tabela primeiro.

» Math

Dite algumas sequéncias de nimeros em
inglés e peca que os alunos as anotem em seus
cadernos. Em seguida, peca que identifiquem
como elas sdo organizadas. Por exemplo:

3-6-9-12-15-18 (o niimero mais 3)
4-8-12-16 - 20 (o niimero mais 4)
19-17-15-13 - 11 (o niimero menos 2)
20— 14 — 8 — 2 (o niimero menos 6)

> Informacdes pessoais

Apds a pratica com os numeros, diga aos
alunos que vocés passarfio a estudar como
pedir e fornecer informagdes pessoais. Escre-
va na lousa Personal Information e peca aos
alunos que digam quais informag¢des se encai-
xam nesse tema. Eles provavelmente dirdo
coisas como: nome, data e local de nasci-
mento, nimero de um documento pessoal,
nome dos pais, local de residéncia, nimero
do telefone, entre outros. Acolha as respos-
tas e explique que vocés estudariao como pe-
dir ¢ informar o nome completo (full name),
a idade (age), o endereco (address), o ende-
reco eletrénico (email address) e o telefone
(telephone number).
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2 série, 12 bimestre

Escreva na lousa as seguintes perguntas e res-
postas, € peca aos alunos que as relacionem:

Questions

What’s your first name?

What’s your last name?

What’s your address?
What’s your telephone number?

What’s your email address?

]
]
I
1
1
]
I
¥
1
1
1
1
1
1
]
]
]
r ]
How old are you? :
1
1
1
1
1
1
i
1
1
1
1
1
1
]
1
]
]
]

Answers

1t’s 30945422,

It’s 139 Chariot Lane, apartment 34,
My last name is Santos.

It’s sandrasantos@hotmail.com .
I'm 11 years old.

My name is Sandra.

Nota: As perguntas e respostas sdo aqui
apresentadas para que os alunos as reconhe-
¢am como chunks, sequéncias de palavras que
formam um todo de significado. Nio se quer,
com isso, que os alunos as memorizem ou
saibam dizé-las em inglés nesse momento.

25



26

Conlira a atividade, lendo cada par de per-
gunta ¢ resposta correspondente, um por um.

» Ao ler a pergunta relativa ao sobrenome,
explique que podemos usar duas formas:

last name ou surname.

» Ao ler o endereco, comente que, nos paises
de lingua inglesa, as palavras Street, Avenue,
Road e Lane sdo usadas em vez de Rua, Ave-
nida, Estrada e Alameda e que o nimero da
residéncia precede o nome do logradouro.
Por exemplo: 54 Park Street ou 389 Madison
Avenue, apartment 32. Explique, ainda, que
o endereco nao pode ser traduzido e que,
portanto, ao fornecer seu enderego o aluno
deve dizer /1's Rua Julieta Torres, 32.

» Ao ler o telefone, explique que o niimero
zero em telefones € muitas vezes lido como
oh em vez de zero. Além disso, usamos a
palavra double quando um niimero aparece
repetido. Assim, 22 é lido double two; 333 é
lido three, double three; 00 é lido double oh.

» Ao ler o enderego eletronico, ensine que di-
Zemos ai para (@ ¢ dot para o ponto, ou scja,
o endereco no exercicio, quando lido em voz
alta, fica sandrasantos af hotmail dof com.

Como li¢do de casa, peca que os alunos
reescrevam as perguntas e fornecam seus da-
dos pessoais como resposta para cada uma
delas. No inicio da aula seguinte, convide
alguns alunos a fazer as perguntas e a res-
pondé-las, mesmo que ainda titubeiem em
relagdo a pronincia.
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Atividade 1

; H
1 ° e - . A e

i Objetivo: identificar o género formulario para E
i assinantes. :
; i
1 1
] 1
1 1
1 1

Procedimentos

Leia o enunciado em inglés e dé dicas para
que os alunos descubram o significado de
cada um dos géneros listados. Por exemplo:(a)
Folha de S.Paulo and O Estado de S. Paulo are
newspapers. Quem sabe o que € newspaper ar-
ticle? (artigo de jornal). (b) Para assinar uma
revista, em inglés dizemos subscribe. A pala-
vra em portugués equivalente a form come-
¢a exatamente do mesmo jeito que em inglés
(formulario para assinantes). (c¢) Em jornais
e revistas, ha artigos, noticias, editoriais,
reportagens e, em quase todas as paginas, um
advertisement (anincio, propaganda).

Pe¢a aos alunos que facam uma leitu-
ra muito rapida, um “passar de olhos” pelo
texto, para identificar o género (trata-se de
um formulario para assinantes). Depois, con-
verse com a turma sobre como chegaram a
resposta, procurando fazé-los perceber a or-
ganizacdo geral do texto. Os alunos talvez
digam que ndo é um artigo de jornal, por-
que ndo tem titulo; que ndo € um anuncio ou
propaganda, porque nédo tem imagens. Além
disso, ¢ possivel que eles justifiquem que nem
artigos de jornal nem antncios tém espagos
para preencher.



Atividade 2

i
Objetivo: relacionar titulos de revistas a seu E
conteudo. E
:
1
:

Tempo previsto: 20 minutos.

Procedimentos

Leia com os alunos o enunciado da ativida-
de, explicando que se trata de titulos de revistas.
Leia, também, a primeira pergunta que deve
ser respondida em portugués. Peca que subli-
nhem, nos titulos de revistas, as palavras cujo
significado reconhecem ou porque ja as viram
em outros lugares ou porque se parecem com
o portugués. Espera-se que os alunos reconhe-
gam girl, auto, PC, sports e games, e por meio
dessas palavras consigam identificar que
Cosmopolitan Girl € uma revista feminina para
adolescentes, Autosound é uma revista sobre car-
ros, PC World € uma revista sobre microcompu-
tadores, A/l Sports ¢ uma revista sobre esportes
e Hit Games ¢ uma revista sobre jogos.

Em seguida, leia a segunda pergunta e dé
alguns minutos para que os alunos a respon-
dam oralmente, conversando com um colega
que se senta perto.

Atividade 3

Objetivo: preencher um formulario de assinan-
tes com escolha de revista e dados pessoais.

Tempo previsto: 20 minutos.
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Procedimentos

Leia o enunciado e proponha que os alu-
nos fagam a atividade individualmente. Ha,
no formulario, algumas informagdes que ain-
da nio foram vistas diretamente pelos alunos.
Séo elas: Middle name(s), City, State, Zip/
Postal code e Country. Tendo em vista o tra-
balho realizado até aqui com os outros tex-
tos, espera-se que os alunos sejam capazes de
completar essas lacunas, mobilizando, para
iss0, conhecimentos prévios de organizacgio
textual e fazendo inferéncias. Alguns alunos,
no entanto, podem requerer atengio especial.

Atividade 4

Objetivo: identificar o género cartio de identi-
ficagdo estudantil.

Procedimentos

Esta atividade € uma nova oportunidade
de identificar o género de um texto, particula-
rizado, égora, em um tipo especifico, uma vez
que em todas as alternativas parece que se trata
de um cartio de identificagio. Cabe ao aluno
mobilizar as mesmas estratégias utilizadas na
Atividade 1 desta Situacio de Aprendizagem
para agora identificar se ¢ um documento de
identidade (citizen identity card), um estu-
dantil (student identity card) ou profissional
(professional identity card). E bem possivel que
os alunos precisem de alguma ajuda para com-

27
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preender o significado da palavra citizen (“cida-
ddo”). Ao verificar a resposta correta (student
identity card), peca aos alunos que justifiquem
sua resposta. Eles provavelmente apontardo a
presencga da palavra student abaixo da foto de
Sandra Nascimento.

Atividade 5

1
1
Objetivos: reconhecer o uso de helhis e shelher :'
para referirmo-nos a homens ¢ mulheres, res- |
1

pectivamente; transpor informagdes encontra- !
3 % o : i

das em um cartio de identificacio estudantil !
]

para um paragrafo descritivo. i
:

1

1

1

Tempo previsto: 20 minutos.

Procedimentos

Leve para a aula algumas fotos de pessoas
famosas. Mostre aos alunos a foto de uma
mulher e pergunte: Who's this? Is it a man
or a woman? What's her name?, ou outras.
Nao espere que os alunos respondam com
frases completas; basta que digam a infor-
magcao solicitada. Em seguida, faca o mesmo
com a foto de um homem famoso. Pergunte:
Who's this? Is it a man or a woman? What's
his name? e repita o procedimento com ou-
tras fotos. Em seguida, escreva na lousa: His
name is (0 nome de um dos homens famosos
que vocé apresentou); He is (o nome de um
dos homens famosos que vocé apresentou)
e Her name is (0 nome de uma das mulhe-
res famosas que vocé apresentou) e She is
(0 nome de uma das mulheres famosas que
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vocé apresentou). Mostre a relagdo entre os
pronomes Hel/His, masculinos, e She/Her,
femininos. Como se trata de uma atividade
de reconhecimento, nio é preciso cobrar dos
alunos, nesse momento, a producio de frases
com o uso desses possessivos.

Em seguida, leia o enunciado da Ati-
vidade 5 e explique. Pega aos alunos que
completem as informagdes individualmente.
Para conferir, leia as respostas em voz alta,
convidando os alunos a dizer suas opgdes e
os trechos por eles completados. Como em
outros itens, ha, aqui, uma palavra que ain-
da ndo foi vista: expires. Espera-se que os
alunos consigam relaciona-la a informacio
expiry date, que consta no cartio de identi-
ficagio.

Atividade 6

Objetivo: produzir cartdes de identificacio es-
tudantil em inglés.

Procedimentos

Proponha a atividade e oriente os alunos
para, inicialmente, produzirem um rascunho
de seus cartdes de identificacio estudantil,
planejando as dimensdes que serdo utiliza-
das, bem como a disposi¢do das informa-
¢Oes no cartdo final. Assim, serdo evitadas
rasuras e a produgdo final ficard mais bem
acabada.
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‘3 . SITUATED LEARMNING 3
j [ ; PERSONAL INFORMATION: FILLING OUT FORMS
Y AND IDENTIFICATION CARDS

1. Read the text quicldy and tick the correct answer: what kind of text is it?
{ ) a newspaper article
{ ) asubscription form

{ ) an advertisement

SIGN UP NOW!

Fill in the form below and subscribe to magazine for
up to 53% off normal prices on the newsstand. it's like getting 4 issues FREE!

First name:

Middle name(s):

Last name:

Address:

City:

State:

Zip/Postal code:

Country:

E-mail:

Age:

Would you like to receive special offers and discounts by email from
magazine?

{ J¥es{ 1Mo
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2. FRead the magazine titles below:

» Cosmopolitan Gid = All Sports
*  Antosound * Hir Cames
*  PCWorld

Mow answer in Portugnese:

a) What do J.rmlﬂirdr. each magazine is ahout?

b Which magarine would you like ta subscribe to? Why?

3. Go back to the form in Activity 1 and fill it out with your chosen magazine’s name and your
own personal information.

4. Mow read the text below and answer: whar kind of text is it
i ) A citizen identity card.
( j A stu.d.r_ut Jdﬂﬂﬂt}' Eﬂ.lﬂ.. ) B m s S e e ary S chool

5 i Uk oy O i g

R Crxtm

i ) A profesional identiy card.
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5. Complete the description with information from the card. Choose the correct options and fll
in the blanks.
a) This card belongs to 2 BOY / GIRL.

b) HIS / HER name is

) HE/SHE is years old.

d) HIS / HER. membership number is

e) HIS / HER card expires in

O que eu aprendi...

L&



1. Circle 10 {ten) numbers in the word hune below.

4

o

Inglés - ¥ sédefé ano - Volume |

\-\:} HOMEWORK: FOCUS ON LANGUAGE 3

Meow write the numbers you found in Activity | in the table belows from the smallest 1o the
biggest. Follaw the example.

cl

el

three

L N
I F
T R
= R
E H

o
3 L
H F
T U
F G

£)

gl
h)
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3. Match the columns.

A B
a)  middle name () José Lucas Rodrigues
b zip code () 12yearsold
) last name () José Lucas Rodrigues
d) age [ jcu_luc@jnfo.mm.br
el e-mail addres {0 129556-38

4. Put the words in the correct order to form questions.

al first/ name / your / Whats

bi old { you { are { How

) your { What's / address / e-mail

d) telephone ¢ your { What's / number

el name { your /! last { What's

5. Study the magazine titles belowe. Then, complete the sentences using the titles in the box.

— TEEM GIELS ARDUND
- IMNFO PC NEWS

— MOWVIE SESSION

- GAME OVER

— THE MUSIC FAN
FASHION CLUB

122
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a) is about computer programs, software and equipment.
k) is about the wodd of clothes, style and top models.

c is about games (PC and viden).

dj is about music in general, bands and songs.

el is about teenage gids,

i is ahout cinema.

. Undedine the correct word in the sentences below.

a) This is my friend, Sarah. Her / She is 12 years old.
b) Lucy is a student. This is her / she identiy card.
) Mark is my best friend. His / He last name is Young.

di T am from Piracicaba but my friend Pedro is not. His / He is from Limeira.

el Hi, I/ My am Carlos. What's you / your name?

1\

5 cun Mantha = My name i Moxdfia,

Sheia Trafiel = Flex mame is Tanfel.
Uercvee Semloe = Yoaes mowne & Sarelva.
FHeis Lucms = His mawree is Loscms.

——

FOR FUM
Cuestion: What did number zero say to number eight?

(R REw £ e L fAg iy T B g () S0 I AR LT AR T 10G R L
19
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‘P] 10 SITUATED LEARNMNING 4
ﬁ_j.lﬁl_’ PRODUCING STUDENT IDENTITY CARDS
. Read the following questions with the help of vour teacher.

a) What kind of information can we find in a student identity card?

by "What piece of information comes Arst?

¢} Are therea lor of details?

di Is a photo necessary?

details = deralhes

. Insmall groups, discus the questions in Activigy 1. Use the space below to tale notes of your
answers in Portuguese,

. Indi.v]d.ua]]y, pr-:--:lucc a draft of your student i-:lcnt]l‘:.' card. Think about the sequence of

information in it and its layout.

draft = rascunha

20
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4. Mow swap drafts with a friend. Read your friends card carefully and help him or her improve
the text. How can it look better? Do you have any sugpestions?

swap = tracar

5. Mow, produce the final version of your card.



