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Instrucao-focada-na-forma, lingualizacao
e aprendizagem de ILE por aprendizes
brasileiros

Form-focused instruction, languaging and the

learning of English as a foreign language
(EFL) by Brazilian learners

Rejane Teixeira Vidal*
UFF

RESUMO: Este estudo examina o conceito de lingualizagao (SWAIN, 2006) em
contexto de instrugio-focada-na-forma e o seu papel como uma importante
ferramenta a ser utilizada por aprendizes de brasileiros de lingua estrangeira, sejam
avangados ou de nivel elementar, se o objetivo ¢ a precisio linguistica. Com o
apoio da teoria sociocultural da mente de Vygotsky (1978) e com base nos estudo
desenvolvidos por Swain no contexto canadense, assim como nos de Vidal (2003)
em contexto brasileiro, ambos com alunos avancados, a investigagdo mostra como
aprendizes brasileiros de lingua inglesa de diferentes niveis de proficiéncia e de
diferentes realidades instrucionais se beneficiam com a lingualizagio — o processo
de se construir significado e moldar conhecimento e experiéncia por meio da
prépria lingua-alvo. Andlise qualitativa de didlogo colaborativo e de feedback
corretivo fornecem evidéncias para a reivindicagdo. Sugere-se que a instrugdo-
focada-na-forma via reflexo consciente sobre uso de lingua parece um recurso
pedagdgico muito atraente para ajudar aprendizes de ILE a aprender a lingua-
alvo, assim como a desenvolver sua interlingua.

PALAVRAS-CHAVE: instrugao-focada-na-forma, produgio compreensivel,
lingualizagdo, desenvolvimento da interlingua, aprendizagem de ILE.

ABSTRACT: This paper examines the concept of languaging (SWAIN, 20006) in
the context of form-focused instruction and its role as an important tool for
Brazilian foreign language learners, both at advanced level and at elementary
level, if linguistic precision is the target. Supported by the Vygotskian sociocultural
theory of mind (VYGOTSKY, 1978) and based on studies developed by Swain
(20006) in the Canadian context and by Vidal (2003) in the Brazilian scenario,
both with advanced learners, the paper shows how Brazilian learners of English
of different levels of proficiency and from different instructional realities benefit
from languaging — the process of making meaning and shaping knowledge and
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experience through target-language use. A qualitative analysis of both collaborative
dialogue and corrective feedback provide evidence for the claim. It is suggested
that form-focused instruction via conscious reflection on language use seems to
be a very attractive pedagogical resource to help learners EFL to develop their
interlanguage further as well as it serves language learning.

KEYWORDS: form-focused-instruction, comprehensible output, languaging,
interlanguage development, EFL learning.

Introducao

Pesquisas na drea de aquisi¢ao de segunda lingua (ASL),' mais
especificamente na subdrea instru¢ao-focada-na-forma (IFF), apontam para o
fato de que a aten¢Zo para os aspectos formais da lingua-alvo é benéfica, e até mesmo
necessdria, para a aprendizagem da lingua em foco. Vdrios estudos, revisados
em publicagdes como as de Spada (1997); Doughty e Williams (1998); Norris
e Ortega (2000); Ellis (2001); Long (2007), entre outros, referendam essa alegagao.
O que ndo se conseguiu estabelecer ainda, devido & complexidade dos aspectos
envolvidos no ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira / segunda lingua
(LE /L2) (LARSEN-FREEMAN, 1997; PAIVA, 2005; LEFFA, 2006), seria qual
a maneira mais eficaz de se chamar essa atengio e de se levar aprendizes a
internalizagdo, e consequentemente,  aprendizagem dos aspectos formais da
lingua-alvo com vistas a acuidade linguistica.

Estudos desenvolvidos no Canadd, em contexto de programas de imersao
de lingua francesa, coordenados pela pesquisadora Merrill Swain, do Centro de
Linguas Modernas do Onzario Institute for Studies in Education, da Universidade
de Toronto (OISE/UT), parecem fornecer subsidios teéricos e pragmdticos
com relagdo ao assunto. Recentemente, Swain refinou o construto produgio
compreensivel (comprehensible output),* mola mestra de suas teorizagoes e pesquisas
(SWAIN, 1985), langando “lingualizacao” (languaging) (SWAIN, 2006). Na
verdade, nio hd uma total reformula¢ao do conceito anterior (VIDAL, 2007¢),
mas uma evolugio, um #upgrade, uma reinterpretagao de sua hip6tese inicial,
agora no 4mbito da teoria sociocultural de aprendizagem de Vygotsky (1978),
em vez de dentro de um paradigma do processamento da informagao. Por

! Aquisi¢do de segunda lingua (ASL) estd sendo usada genericamente, como um
campo de estudo, englobando segunda lingua (L2) e lingua estrangeira (LE).

* Produgido compreensivel ¢ produgio que estende o repertério lingiiistico do aprendiz
na sua tentativa de construir precisamente e apropriadamente a mensagem desejada.

(SWAIN, 1985, p. 252; tradugdo da autora)
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lingualizagao entende-se: “o processo de se construir significado e moldar
conhecimento e experiéncia através da lingua. E parte daquilo que constitui a
aprendizagem. Lingualizar sobre a lingua ¢ uma das formas de se aprender essa
mesma lingua” (SWAIN, 20006, p. 151; tradugio da autora). Em outras palavras,
lingualizagdo é o processo de se criar, de se construir significado, e de se moldar
conhecimento e experiéncia ao se usar a lingua-alvo com reflexao sobre esse uso
e sobre o processo de se tentar expressar o que se deseja na lingua-alvo. Acreditam
a pesquisadora Canadense, assim como esta pesquisadora, que a lingualizagao
pode levar a aprendizagem da lingua em questao. Importante acrescentar é que
essa lingualizagdo ¢ realizada via didlogo colaborativo, didlogo para solugao de
problemas e construgao de conhecimento, quer seja o social, com o outro, ou
o privado, fala com e para si préprio (VIDAL, 2004), como se pode conferir
no trecho abaixo, reproduzido no original.

Languaging [...] refers to the process of making meaning and shaping
knowledge and experience through language. It is part of what
constitutes learning. Languaging about language is one of the ways we
learn language. This means that the languaging (the dialogue or private
speech) about language that learners engage in takes on new significance.
In it, we can observe learners operating on linguistic data and coming
to an understanding of previously less well understood material. In

languaging we see learning taking place (SWAIN, 2006, p. 151).

Ao lingualizar sobre uso de lingua, aprendizes articulam seu pensamento
transformando sua produ¢io em objeto que também passa a ficar disponivel
para reflexao futura e sujeito a nova avaliagao pela lingualizagao. Desse modo,
eles utilizam a linguagem como ferramenta de expressao de suas intengoes
comunicativas e, 20 mesmo tempo, como meio de reflexao sobre essas mesmas
intengdes. Em outras palavras, eles raciocinam (preferencialmente) come / ou
por meio da lingua-alvo e sobre a lingua-alvo. Esse processo, acredita-se, deverd
levar ao desenvolvimento e a aprendizagem da lingua em questao.

O presente relato, embasado em pesquisas realizadas dentro do Projeto
Aprendizagem de Lingua Estrangeira em Sala de Aula (ALESA)® tem por

3 O projeto ALESA ¢ desenvolvido no Programa de Pds-Graduagio e Departamento de
Letras Estrangeiras Modernas da Universidade Federal Fluminense, sob a coordenagio
e responsabilidade da autora deste texto. E projeto interinstitucional entre a UFF e
a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), com a participagdo de
Mestrandos em Letras ¢ alunos do Curso de Especializa¢do em Linguistica Aplicada:
ensino-aprendizagem de inglés como lingua estrangeira da UFE
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objetivo demonstrar que no s6 alunos de nivel adiantado podem se beneficiar
do processo de lingualizagao para aprender inglés como segunda lingua, como
tem atestado Swain em contexto canadense (SWAIN, 2000; SWAIN; LAPKIN,
2002) e Vidal, entre outros, em contexto de aprendizagem de inglés como
lingua estrangeira no Brasil (VIDAL, 2003, 2004, 2007a), mas também os de
nivel mais elementar. Tem, ainda, por objetivo mostrar que essa teorizagao,
além de poder ser benéfica em contexto brasileiro, pode ser pertinente tanto
se se lingualizar em lingua materna (L1) como em lingua estrangeira (LE).

Fundamentacao tedrica

A teoria sociocultural da mente, advogada por Vygotsky (1978) paraa
aprendizagem como um todo, tem recentemente encontrado muitos adeptos
no campo da ASL. Ela preconiza que a aprendizagem de um modo geral se dd por
meios simbdlicos e que a interagio social e a privada tém papel fundamental na
aprendizagem de uma lingua, sendo a prépria lingua a ferramenta de mediagao para
aaprendizagem dessa mesma lingua (LANTOLF, 2000). Estudos desenvolvidos
nao apenas no Canadd, como jd mencionados, mas também nos Estado Unidos
(LANTOLF; APPEL, 1994; DONATO, 1994; DOUGHTY; WILLIAMS,
1998; LANTOLF, 2000) e também no Brasil (VIDAL, 2003, 2004, 2007;
BASSL; DUTRA, 2004; LIMA; PINTO, 2007) tém demonstrado o fun¢io da
interagao na aprendizagem de L2 / LE, por meio do que se veio a chamar de
didlogo colaborativo, uma das terminologias utilizadas por Swain (2000) para
substituir o termo produgao, output, requisito necessério, segundo ela, para o
desenvolvimento e aprendizagem de uma L2 / LE.

Segundo Swain (1985, 1995), o que parece necessdrio para a aprendizagem
de uma L2 / LE ¢ produgio na lingua-alvo, produgao que leve a produgao
estendida, e nao realmente, ou apenas, o insumo compreensivel (KRASHEN,
1982), embora nao descarte, assim como esta pesquisadora, que o insumo nio
tenha o seu papel. O que Swain preconiza ¢ que a produgao, seja oral ou escrita,
exerce papel fundamental na aprendizagem, porque mais facilmente ajuda
aprendizes a mudarem de um processamento semantico para um processamento
sintdtico ao tentarem expressar na lingua-alvo aquilo que desejam.

Outros papéis foram atribuidos 2 produgio (SMITH, 1978;
McLAUGHLIN; ROSSMAN; McLEOD, 1983; SCHACHTER, 1984;
LONG; PORTER, 1985; citados em KOWAL; SWAIN, 1997), mas, segundo
a hipétese da produgio compreensivel, a produgao na lingua-alvo tem trés (3)
funcoes: (1) a fungao da percepgao (noticing function) — ao tentar se expressar
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naL2/LE o aprendiz descobre que nao sabe dizer exatamente o que deseja,
isto ¢, ele nota um “buraco” na sua interlingua (notices the hole) tornando-se
consciente de suas limitagoes, de seu problema linguistico, parcial ou total, o
que pode desencadear processos cognitivos que podem gerar conhecimento
novo ou consolidar conhecimento prévio; (2) a fun¢io da formulagio e
verificagao de hipéteses (hypotheses formulation and testing function) — ao ver
que nao sabe expressar a mensagem pretendida, o aprendiz procura no insumo,
recorre a seus recursos lingul’sticos internos, a seu interlocutor, ou ainda a outros
recursos externos que possam ajudd-lo a preencher a lacuna, fazendo tentativas,
langando hipéteses, para solucionar seu problema linguistico-comunicativo que
sua interlingua no pode manipular sem esfor¢o; (3) a fun¢ao metalinguistica
(metalinguistic function or reflective function) — ao produzir e refletir sobre uso
de lingua, verbalizando sobre seu problema com o outro ou consigo mesmo,
o aprendiz pode conseguir preencher a lacuna entre a lingua materna e a lingua-
alvo. Em outras palavras, ao tentar, a partir de uma dificuldade linguistica,
buscar a solugio do problema por meio de metafala, fala sobre uso de lingua,
o aprendiz (e / ou seu interlocutor) pode ser levado a uma consciéncia das
formas e regras e das relagoes entre elas fazendo com que ele possa chegara um
entendimento das relagoes entre significado, forma e fun¢ao de uma maneira
altamente contextualizada. E por meio dessa reflexdo que se pode observar o
aprendiz notar o que nao sabe, e testar hipdteses; é por meio da metafala que
se pode observar a aprendizagem como processo; é por meio dessa fun¢ao
reflexiva que os préprios aprendizes podem negociar forma e significado. E
ainda, e utilizando o novo construto, é por meio da lingualizagio que aprendizes
tém a oportunidade de criar novos significados e entendimentos, trabalhando
ndo somente “com” alingua e / ou “por meio” da lingua, mas também “sobre”
alingua para atingir seus objetivos. Em resumo, ao lingualizar o aprendiz estaria
utilizando o préprio alvo dessa aprendizagem como ferramenta comunicativa
e como ferramenta cognitiva, permitindo-se aprender e estender sua interlingua
enquanto esse mesmo processo estd em desenvolvimento.

A evolug¢io na conceituagio de um dos principais construtos da
teorizagao sobre o papel da produgao na aprendizagem de linguas sob a ética
da teoria sociocultural — o abrangente conceito de lingualiza¢ao — parece

* Consciéncia linguistica: “conhecimento explicito sobre a linguagem, e percepgao
consciente ¢ sensibilidade na aprendizagem de linguas, no ensino de linguas ¢ no
uso de lingua” (SVALBERB, 2007, p. 288, from ALA website; tradugdo da autora).
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reforcar também a importincia da consciéncia linguistica® (language awareness,
LA) no processo de aprendizagem de uma L2 / LE, corroborando posi¢ao hd
muito levantada por Hawkins (1974, 1999), reconhecido como o “pai” do
Language Awareness movement: a reflexao sobre a lingua-alvo (nativa ou
estrangeira) deveria fazer parte do curriculo escolar.

A instrugdo formal, ou seja, o ensino da gramdtica, mais recentemente
reinventado, ou redescoberto, ou interpretado como tendo um novo recomego
(VIDAL, 2007¢) sob a perspectiva da instrugao-focada-na-forma (IFF) vem
dar conta de metodologias e procedimentos que propiciam a utilizagao da
lingualiza¢ao como recurso fundamental para se alcangar beneficios na
aprendizagem de uma L2 / LE. Esse foco nos aspectos formais abrangeria
sintaxe, léxico, ou discurso (WILLIAMS, 2001) e seria ativado por meio de
reflexdo consciente sobre problemas encontrados na produgzo da lingua-alvo,
com o objetivo de tornar-se a fonte propulsora do desenvolvimento da
interlingua e da aprendizagem.

Por motivo de limitagao de espago e também de foco, nao serd discutida,
neste texto, a diferenca entre foco na forma e foco nas formas (LONG, 1991),
distingdo j4 abordada em vdrios outros artigos (LONG; ROBINSON, 1998;
ELLIS, 2001; LONG, 2007; SPADA; LIGTHBOWN, 2007, no prelo), e
inclusive em Vidal (2008, no prelo). Adotar-se-d a interpretagao nao uninime,
vale acrescentar, de Spada (2007), que considera IFF como qualquer esfor¢o
pedagdgico utilizado para se chamar a atengao dos aprendizes para aspectos
formais da lingua-alvo de maneira implicita ou explicita dentro de abordagens
voltadas para o significado nas quais o foco na lingua-alvo pode ocorrer de
maneira planejada ou espontanea.

A interpretagio de Spada (1997) parece mais abrangente e condizente
com as abordagens que privilegiam a consciéncia linguistica (CA) como
importante para a aprendizagem e em consonancia com a visio de que a
lingualizagao como processo estimula essa consciéncia e constitui objeto
instigante para pesquisa, por ainda ndo ter seus efeitos totalmente explorados
(SVALBERG, 2007). A possibilidade de a instrugao poder ser explicita se aplica
bem 2 funcio reflexiva da produgdo. Assim, ao lingualizar sobre o uso de
lingua, por meio de didlogo colaborativo, a partir de percepg¢ao de dificuldades
linguisticas, aprendizes seriam levados a prestar aten¢io a como estao
expressando sua mensagem e, ao refletir sobre essas dificuldades de produgao,
tentar soluciond-las por eles mesmos e / ou com a ajuda de seus pares e / ou
de feedback do professor em situagao de natureza comunicativa.
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Investigacoes em contexto brasileiro

Os estudos conduzidos por esta pesquisadora foram desenvolvidos em
contexto de ensino de ILE em curso de formagio de professores de portugués-
inglés de uma universidade do sudeste do Brasil e jd relatados anteriormente
em diversas oportunidades (VIDAL, 2003, 2004, 2007a, 2007b). O foco
principal da investigagao (VIDAL, 2003) foi a questdo da precisao linguistica
em contexto de instrucao-focada-na-forma via tarefas comunicativas de
conscientizagio linguistica. O objetivo maior foi explorar maneiras de ajudar
aprendizes adiantados de ILE a melhorar sua precisao linguistica. Desejou-se
descobrir o quanto esses aprendizes poderiam conseguir trabalhando sozinhos
e / ou em pares, sem a ajuda do professor ou de outras fontes externas de
[feedback. A triangulagdo cruzou texto escrito, protocolos verbais (individuais
e em dupla) e um questiondrio semi-estruturado de vinte participantes, para
se verificar que tipo de tarefa, com mais ou menos foco explicito na forma,
oferecia oportunidade de produgio estendida mais eficiente (SWAIN, 1985),
mais eficaz; isto ¢, de produgio correta, precisa e adequada depois de o aprendiz
ser compelido a fazé-lo. Além disso, queria se observar quais seriam os focos /
aspectos de atengao, se os aprendizes solucionavam seus problemas linguisticos
sozinhos e / ou em par, se conseguiam articular a razao de suas dividas e as
solugbes para elas, e ainda como se apercebiam de seu préprio processo de
aprendizagem. Os indicios de que a tarefa de gramaticalizagio, a que seria o
meio termo do continuo explicito-implicito foco na forma, que partia de
palavras e / ou afixos para se construir significado / sentido, na forma de um
pequeno texto, demonstrou ser a mais eficiente. Contudo, foram os resultados
com a andlise do processo, por meio dos “Episédios Referentes a Lingua” (ERL)
—entendidos como qualquer segmento de protocolo verbal em que aprendizes
refletem sobre a lingua que estao produzindo, questionam seu uso, se
autocorrigem ou corrigem a produgao de seu interlocutor — aqueles que
pareceram fornecer subsidios valiosos a teorizagao do importante papel da
interagdo e, mais especificamente, da lingualizagao, no desenvolvimento e
aprendizagem de ILE por alunos brasileiros adiantados. Pela necessidade de
esforgo para expressar o que se desejava dizer, por meio de didlogo colaborativo
consigo mesmo e/ ou com o outro, via metafala, esses aprendizes conseguiram
muito no seu processo de trabalhar a lingua-alvo para desenvolvé-la e “aprendé-
la”. O didlogo colaborativo como meio de constru¢io, coconstrugio e
reconstru¢ao de conhecimento, como preconiza a teoria sociocultural, realizado
por meio de andaimes que atuam na zona de desenvolvimento proximal
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(ZDP),” aliado a hipétese da produgao compreensivel e, em tltima andlise, &
lingualizagdo como construto, parece ter fornecido evidéncias de sua
importincia no campo da aprendizagem de LE em contexto brasileiro pela
investigacao conduzida por esta pesquisadora. Abaixo destaco dois episddios que
ilustram o papel da lingualiza¢ao, nao sé por meio de e sobre a lingua-alvo mas
também por meio da L1, no desenvolvimento da interlingua dos participantes:

Episédio 1 (Pensar alto (PA))
(PA, Tarefa 3, Aluno 2, linhas 62-70)

..... como € que eu vou dizer que comegou a tempestade? However the
weather suddenly changed however the the weather ..... however the weather
suddenly changed and hum hum and then nao sei se isso é certo mas vou
chutar and then a storm se formou? niao and the a storm se formou? Isso
¢ bem aportuguesado ridiculo mas vou botar assim mesmo was formed.
..... and a storm was formed hum and a storm was was formed. However
the weather suddenly changed and a storm ..... gente isso nao existe .....
however the weather suddenly changed and ..... started? .... however the
weather suddenly changed and the storm started, storm started t& muito
proximo ..... begun began. However the weather suddenly changed and
the storm began.

No Episédio 1, protocolo de pensar-alto, A2 nao se recordava como
seria “comegou a tempestade” em inglés. Ela comegou com “the weather
suddenly changed” e tentou completar com “and then a storm se formou”, mas
esse “se formou”, traduzido a principio na integra por “was formed’ nio a
satisfez. Alids, A2 comenta que “é bem aportuguesado ridiculo”, e a principio
ia deixar assim mesmo. Como a forma “ridicula” ficou martelando na sua
consciéncia, ela arriscou “started?”, com entoagio de pergunta. Ainda nio
satisfeita, finalmente langou “began” e finalmente aceitou e, com énfase, disse
“began”, solucionando seu problema. O episédio mostra o esforgo que a
aprendiz fez consigo mesma para construir o significado desejado: ao ser levada
a refletir sobre sua produgao linguistica, essa produgao passou a ser seu objeto
de andlise e, 20 mesmo tempo, a forma de como expressar sua mensagem.

> ZPD: o “local” metaférico no qual um aprendiz ¢ capaz de desempenho de nivel
mais alto porque hd apoio da interagio com um interlocutor. Ou seja, distdncia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar por meio da
solu¢do independente de problemas, ¢ o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado por meio da solugio de problemas sob a orienta¢do de um adulto ou
em colaboragio com companheiros mais capazes (MITCHELL; MYLES, 2004).
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No episédio citado abaixo, de trabalho em dupla, A6 e A7 estao
lingualizando sobre a dificil escolha entre o passado simples, o passado
continuo, o presente perfeito e o presente perfeito continuo. Ao levantar o
problema, A7 tenta usar e explicar o significado do presente perfeito continuo
com uma frase e o comentdrio “because [ still study there” para justificar esse uso,
mas estava insegura. Seu par, A8 também disse ter o mesmo problema com a
utilizagao desse tempo verbal e sugeriu o passado simples para o contexto em
questdo — uma referéncia aos seus estudos de inglés — em razio ao tempo do
inicio desses estudos, o que S7 concordou. Mas, na realidade, eles estavam entre
o passado simples e o presente perfeito, em razao de A7 ter passado para trés
Universidades e ter escolhido uma, isto é, na ddavida entre “chose” ou “have
chosen” . Até o presente “choose” foi mencionado, mas depois da ajuda reciproca
e de raciocinar que se o contexto se referia ao passado, como se pode observar
no turno 053 de A8: “this sentece I'm saying past I mean”, e logo depois no turno
060 de A7: “You know what I mean? I have chosen, it5s past but if I have to choose
now I would still choose this one. So I have chosen, I still choose or I chose its
already past. You know what I mean?”, e ainda no turno 062 de A7: Yeah, [
passed I passed” decidiram pelo presente perfeito. Logo depois, hd dois
comentdrios bem interessantes: turno 065 A8: “Yeah, you need to write a lot
10 solve these problems”e 066 A7: “The person who will correct will explain you
the right things to be done because I think if you don't write it yowll never learn....
cause books you know don’t keep you just don’t give information” (énfase da autora),
que corroboram a crenga de que € necessdrio esfor¢o, empenho para se progredir
naaprendizagem de uma L2, e que, ao produzir para tentar solucionar o que nao
sabem ou nio sabem parcialmente, concomitantemente 2 reflexdo sobre a

lacuna, pode-se chegar a produgao estendida.

Episédio 2 (Trabalho em dupla [PW])

(PW, Tarefal, Alunos 6-7, turnos 040-71)

040 A7: I was afraid of how to use the Past Perfect Continuous. I have
041 A8: Past Continuous.

042 A7: I was afraid of only only using the Present Perfect Continuous
because I have been studying, because I still study there. I have been
studying English at the university for one year. I didn’t know....

043 A8: I have the same problem; just Past Simple. I started studying
English when I was, it took me a long time to decide.... when I was
seventeen I wanted

044 A7: I used Past Simple or Simple Past.

045 A8: Yeah, we use it more because hum in my case I always put
hum I started studying English when I was x with a time, with a
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reference of time so.... I couldn’t and I was trying to, to, to think of
sentences to to use hum Present Perfect but I couldn’t just in the end.
046 A7: Yeah. When I started talking about myself [laughter] I only
used Simple Past.

047 AS8: Yeah, but in some cases I don’t know, I still don’t know when
I used hum Present Perfect, when I use Past Simple. I still have some doubts.
048 A7: Yeah, sometimes I have doubts.

049 A8: Yeah, some things are very easy, but others

050 A7: There was one sentence here I didn’t know what to do. Hum
I'm trying for example “But I choose or have chosen [she wrote
choosen, but pronounced chosen] the first one.” For example the first
one, let me read “Actually I passed for three universities but I have
chosen [she wrote choosen] the first one” or but I chose the first one?
051 A8: But I chose, yes?

052 A7: Chose? Choose? I put I have chosen [she wrote choosen] but
I'm not sure.

053 A8: But I have chosen or chose. Xxx Nio ndo x 'm not saying this
sentence I'm saying past I mean, xx choose, chose, chosen.

054 A7: But yes, I don’t know.

055 A8: 1 don’t know.

056 A7: Yes, I don’t know

057 A8: I have already chosen

058 A7: But nowadays if I have to choose I still choose the first one
059 AS8: Yeah, because

060 A7: You know what I mean? I have chosen, it’s past but if I have
to choose now I would still choose this one. So I have chosen, I still
choose or I chose it’s already past. You know what I mean?

061 A8: Yeah, I know what you mean. I don’t know. Yeah. That’s one of
x ok, I don’t know because in fact if for instance you wrote... I think the
the form tense... The form tense you used was Past Simple, wasn’t it?
062 A7: Yeah, I passed I passed

065 A8: So I don’t know because you said you passed you chose or
because of the reason you gave me I chose that’s I don’t know just....
that’s ok.

064 A7: Yeah, x x

065 A8: Yeah, you need to write a lot to solve these problems.

066 A7: The person who will correct will explain you the right things
to be done because I think if you don’t write it you'll never learn....
cause books you know don’t keep you just don’t give information.
067 A8: Yeah.

068 A7: Explanations to clear your mind

069 A8: It’s not really useful.... if you don’t try, don’t practice.

070 A7: Yeah, we have to practice a lot [laughter].

071 A8: [laughter]
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A seguir passo a reportar estudos desenvolvidos por alunos de
Especializagao e de Mestrado em Linguistica Aplicada, ensino-aprendizagem
de lingua inglesa, da Universidade Federal Fluminense (UFF), que de
diferentes formas, e com aprendizes de niveis e subcontextos diversos, também
investigaram o papel da lingualizagao na aprendizagem de ILE de seus alunos.

Bastos (2005) trabalhou com treze (13) criangas que frequentavam o
pré-escolar no Rio de Janeiro e que tinham aula de ILE cinco dias por semana,
durante trés horas e meia todos os dias. Uma oportunidade tnica e su7 generis
no Brasil. Durante esse tempo, os professores seguiam uma rotina com atividades
nas quais o foco nao era na forma per se, mas em qualquer outra coisa, dentro
de um tema escolhido a cada ano letivo. Por exemplo, quando o tema era
paises ao redor do mundo, as atividades eram focadas nas diferentes culturas,
animais, clima, etc. Além disso, trabalhavam-se regularmente bons hébitos de
higiene, compartilhamento e cooperagao. Todos esses momentos, disse a
professora da turma, e também pesquisadora, eram excelentes para se promover
interagdo e comunicagao, criando um ambiente favordvel para a aquisi¢ao® da
lingua estrangeira. As salas eram bem decoradas e convidativas visualmente.
Havia biblioteca, podiam assistir a filmes e também havia uma salinha para se
produzir artesanato. Além das salas de aula, os alunos tinham acesso a um pdtio,
com caixa de areia e um pequeno jardim, um verdadeiro luxo para os nossos padroes.
Nesse contexto, as criangas eram desafiadas a todo o momento e guiadas a se
comunicarem espontaneamente e com criatividade na lingua inglesa.

Foi nesse contexto, de muita espontaneidade comunicativa, que Bastos
observou o seguinte didlogo colaborativo:

Extrato 1 (Atividade social / lingua: Jogo de meméria)
Teacher: It is your turn now, Luca.

(Luca turns up a yellow train car)

Teacher: Hey! What is this?

Luca: Train

David e Juliano: Yellow train!

Teacher: Yes, it’s a yellow train. And now where is the other one? Do
you know?

(Lucas turns up another card: “Ah, nao! Ea bicycle red.”
Davi: “Nao. Red bicycle!”

Luca: Red bicycle.

¢ Aprendizagem e aquisi¢do estdo sendo usados intercambiavelmente, sem as implica¢oes
Krashenianas.
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O que se pode notar no Extrato 1 € que aprendizes criangas estao engajados
num jogo de memoria. Nesse jogo, observa-se que Luca coloca o adjetivo depois
do substantivo e Davi, que tinha se apercebido da posi¢ao certa, ajuda o amigo,

fornece o andaime, dizendo a frase correta, que é logo incorporada por Luca.
E ainda:

Extrato 2 (Atividade lingua: “How do you say... in English?”, Jogo de
advinhacio)

Juliano: How do you say “papel” in English?

Sofia e Guilherme: Paper!!

Juliano: How do you say “bobo” in English? Ha, Ha, Ha!!!
Guilherme: Fabiane! (to the teacher) How do you say “bobo” in
English? “Bobo” in English?

Fabiane: Silly.

Children: Silly! Silly! Silly! Ha, Ha, Ha!

(Nesse momento todos mudam seu interesse para outras atividades,
mas Juliano continua brincando o jogo de adivinhagao mais um pouco
enquanto desenha)

Juliano: How do you say “flor” in English? (Ele desenha uma flor e diz
para ele mesmo: flower. Depois faz a mesma coisa com water e bee).

No Extrato 2, aprendizes espontaneamente usam a expressao “How do you
say... in English?” bastante utilizada nas atividades ao longo do curso, como
declarou a professora, e imediatamente fazem uso da palavra objeto do
questionamento. Nota-se que Juliano continua por ele mesmo a utilizar a
férmula e a reemiti-la para si mesmo com outras palavras enquanto desenha
as figuras que as representam. Parece evidéncia de que ele utiliza sua fala privada,
que continua produzindo enquanto continua o jogo para, € aqui se acredita,
inconscientemente, internalizar as palavras com as quais se deparava.

Sem a oportunidade da interagao, do didlogo colaborativo, em dltima
andlise da lingualizagdo, talvez tivesse sido impossivel que alguma coisa do
género pudesse acontecer. Vale ressaltar que o interesse pela lingua, por como
expressar a mensagem, partiu das préprias criangas, como decorréncia do
desenho daatividade. Logo outras criangas se juntaram e, cada vez que descobriam
uma nova palavra engragada, comegavam a rir, a brincar uns com os outros,
mostrando que, mesmo lingualizando, isso pode ser divertido.

Wille de Souza (2006) trabalhou com 162 alunos iniciantes (cinco
turmas de 52, série), entre 10 e 12 anos de idade, de ILE de uma instituigao publica
federal do Rio de Janeiro, com o objetivo de observar se alunos mais jovens e
iniciantes percebem a retroalimentagio corretiva implicita (acentuagio do
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insumo) acerca de texto escrito produzido em pares, se tiram proveito do
didlogo colaborativo em L1 durante a atividade, e se mantém o aprendizado
durante uma tarefa de reconstrugio dessa produgio escrita. Esses alunos tinham
aula de lingua inglesa, com énfase na leitura, duas vezes por semana durante
quarenta e cinco minutos cada.

Os instrumentos para a realiza¢ao da investigagao foram uma atividade
de produgio escrita (carta descrevendo a si préprios) em colabora¢io, embora
cada um mantivesse a sua versao individual (a qual se daria uma nota que
contaria como avaliagio oficial do perfodo), a reescrita dessa produgio depois
do text/ input enhancement pela professora da turma e também a pesquisadora,
e ainda um questiondrio, aplicado imediatamente apds a reescrita, que teve a
funcdo de retrospecgio ou stimulated recall adaptado. Todo o procedimento
levou 3 aulas, e pelo expressivo niimero de alunos por turma, de 30 a 35, os
didlogos colaborativos nao foram gravados e nem se pode realmente fazer um
stimulated recal] genuino. Na verdade, o que se examinou foi o produto final.
O processo foi analisado indiretamente por meio das respostas ao questiondrio
em L1, portugués. Essas estratégias muitas vezes precisam ser utilizadas, mas
nem por isso a atividade / pesquisa deixa de alcangar seu objetivo. Abaixo,
transcrevo o questiondrio utilizado (FIG. 1).

Name: No. Turma:

Responda individualmente:

1. Vocé acha que reescrever a redagao o ajudou a aprender?
( )Sim ( )Nao

Por qué?

2. Durante o trabalho de reler e reescrever a redagdo, vocé:

a) conseguiu perceber o que errou? ( )Sim ( )Nao
b) conseguiu entender por que errou? ( )Sim ( )Nao
¢) dé dois exemplos:

3. Vocé acha que fazer a redagao em dupla ajudou?
( )Sim ( ) Nao
Por qué?

FIGURA 1 - Questiondrio
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Com relagdo as respostas ao questiondrio, e 2 pergunta 1, a maioria (157)
respondeu que sim porque ajudou a perceber e entender os erros (70), a
“treinar” a lingua (46), a corrigir os erros (22) e a aprender com eles (10), a
ajudd-los a lembrar (8), e que foi uma chance de trabalhar como um time
(apenas 1). Com relagao a pergunta 2, 148 responderam que notaram seus
erros e 135 que entenderam porque tinham errado. Com relagao aos tipos de
erros, ou seja, aos aspetos focados (Aspectos de interesse ou Episédios
relacionados 2 lingua), eles foram variados, de ortografia (91), estrutura (22),
pontuagio (22), uso do artigo (16), uso do verbo (10), ordem de palavras (9),
nio conhecimento da palavra que queria usar (9), interferénciada L1 (9), entre
os mais frequentes. Finalmente, com relagao a pergunta 3, a maioria (147)
respondeu que o trabalho em par ajudou porque: (a) puderam discutir as
dtvidas com os parceiros (61); (b) porque puderam ajudar e receber ajuda (36);
(c) porque o par ajudou a fazé-los perceber os erros (17); (d) porque puderam
falar sobre o que estavam escrevendo (15); (e) porque “duas cabegas pensam
melhor do que uma” (11); (f) porque tornou-se mais fécil entender dessa
maneira (7); (g) e apenas (1) disse que trabalhar em dupla tinha ajudado para
variar. Dos 14 que responderam que trabalhar em dupla nao ajudou, a alegagdo
mais frequente (4) foi que o par na verdade nao ajudou ¢/ ou porque nem ele
nem o par se ajudaram mutuamente, ou ainda (2) porque nao prestaram a
devida aten¢ao a atividade e (2) que cada um, na verdade, tinha trabalhado
sozinho. Apenas (1) disse que o par no sabia para ajudd-lo, ou nao pediu ajuda
(1) ouainda (1) que nao gostava de trabalhar em dupla.

Devido ao exposto, o que se pode depreender ¢ que esses jovens alunos
iniciantes de ILE conseguiram perceber seus erros, corrigi-los, reconhecendo
a positividade do trabalho em dupla. Tudo isso estaria corroborando a alegagao
de que ao tentar produzir na lingua-alvo, refletir sobre ela, e procurar e receber
algum tipo de feedback, aprendizes podem notar suas deficiéncias e tentar sand-
las para seu crescimento linguistico, como advoga a hipétese da produgao
compreensivel.

Moreira (2006) também trabalhou com turmas de uma escola piblica
da cidade do Rio de Janeiro, sé que de 72. série. O objetivo da pesquisa foi
também o de examinar a capacidade dos aprendizes de ILE em perceber as
lacunas existentes na sua interlingua, por meio do processo de noticing durante
atividade de autocorre¢ao textual, por meio de reflexdo conjunta sobre a forma,
realizada em didlogos colaborativos. As perguntas que motivaram o trabalho
foram: (1) aprendizes de lingua inglesa de dentro do contexto de escola regular
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e com pouco conhecimento da lingua-alvo seriam capazes de perceber e corrigir
inconsisténcias linguisticas em sua produgao escrita de forma auténoma?; e (2)
o didlogo colaborativo auxilia o aluno a perceber tais inconsisténcias mais
efetivamente? A tarefa usada para a coleta de dados foi a confecgo de cartoes-
postais escritos e enviados através de websites, previamente selecionados pela
professora, também a pesquisadora, e dividia em trés etapas:

13, etapa:

23, etapa:

32, etapa:

apds instrugdo formal sobre os tempos verbais Simple Present,
Simple Past e Going to Future, os alunos escreveram um cartao-
postal virtual de um local que supostamente tivessem visitado e
enviaram para sua professora. Para tal, foram utilizados alguns
websites que disponibilizam cartdes desse tipo. A atividade foi
realizada em pares e alunos com maior proficiéncia na lingua-alvo
foram incentivados a trabalhar com alunos de menor proficiéncia.
Todos receberam informagio do que deveria constar do cartdo:
impressoes sobre o local, clima, pontos turisticos visitados e planos
para futuras visitas. Os alunos também deveriam fazer perguntas ao
recebedor do cartdo, usar os tempos verbais acima citados e estavam
autorizados a consultar o livro diddtico ou seus préprios colegas em
caso de duvidas quanto ao léxico e a estruturas gramaticais.

apds receber os cartdes via Internet, a professora imprimiu cépias
e sublinhou palavras, frases o oragbes que contivessem algum tipo
de inconsisténcia gramatical ou lexical (técnica da “salientagao”).
Apds receberem tais cépias, os alunos foram instruidos a fazer a
corregao dos textos com o colega com o qual eles haviam feito a
primeira versao do cartao. Foram também aconselhados a discutir
com seus pares sobre seus problemas linguisticos para tentar resolvé-
los. A consulta ao livro diddtico foi mais uma vez autorizada. A
professora monitorou o trabalho, sem interferir na corregao, e
informou que a segunda versdo do cartao, corrigida por eles préprios,
seria exposta em uma mostra pedagdgica no final do ano letivo.

apds a entrega da segunda versao do trabalho, os alunos preencheram
um questiondrio no qual opinaram sobre dois aspectos da atividade:
o trabalho em pares e a autocorregao.

Segundo a pesquisadora, vale acrescentar que, aliada a informagao de que
seus textos seriam expostos em posterior mostra pedagdgica na escola, a tarefa
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fazia parte da avaliagdo trimestral da disciplina, o que provavelmente motivou
os participantes a aperfeigoar seus textos.

Os resultados (depois da andlise do uso adequado dos tipos de erro:
tempos verbais em foco, uso de vocabuldrio bdsico sobre o tema em questao,
e ortografia) apontaram também, de forma muito positiva (64,8%, 91% e
77% por tipo de erro corrigido, respectivamente), para o fato de que, por meio
da autocorregio de sua produgao escrita e do didlogo colaborativo com seus
pares, os alunos da referida série (23 pares) demonstraram ser capazes de corrigir
as inconsisténcias linguisticas ocorridas em seus textos de maneira autdbnoma
e consciente. Nesse estudo, diferentemente do de Wille de Souza (2006), os
aprendizes puderam perceber e corrigir mais efetivamente seus erros de
ortografia e de léxico, talvez porque estavam mais atentos a sua produgao na
segunda fase da tarefa, procurando suas respostas também no préprio material
diddtico. Esse resultado vem corroborar o estudo de Williams, de 1999, que aponta
para o fato de que aprendizes com menor nivel de proficiéncia se concentram
mais frequentemente no aspecto lexical de sua produgio, ratificando a ideia de
que aprendizes iniciantes se atém mais ao significado do que a forma. Com
relagdo ao tempo e a formas verbais, os alunos pareceram ter tido mais
dificuldade para perceber suas inconsisténcias, mesmo tendo ao seu alcance os
mesmos recursos: seus pares e o material diddtico. Tal dificuldade poderia ser
atribuida & complexidade do tépico gramatical em questao. Mesmo assim, o
percentual encontrado (64,8%) mostra que eles conseguiram perceber e
corrigir muitos de seus erros quando refletiam sobre sua prépria produgzo.

Com relagdo ao questiondrio aplicado, pode-se inferir a percep¢ao dos
alunos quanto a importincia do trabalho em par e da autocorregao no processo
de constru¢ao do conhecimento sistémico de uma lingua estrangeira —
“Discutindo e pensando a gente pode corrigir os erros” — 95% dos alunos
relataram que a modalidade diddtica (autocorregao) aplicada proporcionou-
lhes oportunidade de perceber e corrigir seus erros; 81% declararam que o fato
de a professora ter apenas marcado os erros, em vez de corrigi-los, os ajudou
a ter mais consciéncia desses erros, e desse modo, aprender mais efetivamente.
Em relagio ao trabalho em pares, 74% dos alunos declararam ter discutido
com seu par sobre os erros apontados e, deste grupo, 94,5% afirmaram que
esse tipo de discussao os ajudou a chegar a uma versao mais elaborada do
cartdo. Apenas 12% afirmaram que o trabalho em dupla nao os ajudou.

Os relatos dos alunos, bem como o produto final da tarefa, parecem
demonstrar a relevincia da produgio linguistica no processo de aprendizagem
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de uma LE, confirmando mais uma vez os postulados da produgao
compreensivel. A andlise dos resultados desta pesquisa indica que a reflexdo
sobre a produgdo linguistica, por meio do processo de lingualiza¢ao, também
em L1, pode ser um primeiro passo para a amplia¢ao da interlingua do
aprendiz, designio final da instru¢ao-focada-na-forma. Pena, mais uma vez, que
os didlogos colaborativos nao puderam ser gravados, devido ao nimero de
participantes e da atividade ter sido conduzida em uma sala de aula genuina.

O estudo de Figueiredo (2006), um piloto para a sua dissertagao de
Mestrado, teve por objetivo investigar o papel do noticing e a efetividade /
eficiéncia da reformula¢ao’ como meio de retroalimentagio corretiva, tendo
em vista uma tarefa de produgao escrita em trés estdgios. A tarefa em questao
era semelhante a utilizada por Qi e Lapkin (2001), s6 que em uma classe
genuina e com a articulagio da aceitagao ou nao da reformulagio por escrito
(motivo: dificuldade de gravagao da interagao). Na primeira, os pares deveriam
(apSs uma sessao warm-up que todos fizeram juntos para compreender bem
a atividade) construir dois didlogos apds receberem apenas content words,
marcadores e alguns afixos. Na segunda, uma semana apds a produgio da
primeira verso, eles foram instruidos a comparar sua produ¢io com uma
versao reformulada da primeira, a discutir / dialogar na lingua-alvo (TL) sobre
as mudangas propostas e a tomar nota do que haviam observado de diferente,
tentando chegar a explicagdes do porqué dessas mudangas propostas, isto é,
articular por escrito, também em TL, o porqué das inconsisténcias linguisticas
notadas / percebidas e as razoes para as modificagdes. Na dltima etapa, também
uma semana depois, os participantes receberam os dois textos, a versao original
e areformulada, e deveriam reescrever seus didlogos face as alteragdes propostas.
Esta dltima etapa foi feita individualmente. As perguntas de pesquisa foram:
(1) O que é que aprendizes de ILE notam ao comparar seus textos com uma
versdo reformulada desses mesmos textos?; (2) Como € que esse noticing estd
relacionado com melhora / progresso em versao final de seu produto / texto
escrito depois da reformulagao?

Os participantes eram quatro alunos adultos, trés mulheres e um
homem, de nivel intermedidrio / intermedidrio-avangado, de uma escola de
linguas da cidade do Rio de Janeiro. Tinham aulas de lingua inglesa aos sdbados,

7 A téenica da reformulagdo consiste em reescrever (idealmente por um falante
nativo) o texto do aprendiz, mantendo o contetido mais fielmente possivel e alterando
as inconsisténcias linguisticas.

RBLA, Belo Horizonte, v. 10, n. 1, p. 179-205, 2010 195



por trés horas, e o livro texto tinha, ao final de cada unidade, uma etapa que consistia
numa figura sobre a qual os alunos deveriam, em pares, construir um didlogo,
oralmente ou por escrito, utilizando as estruturas e o vocabuldrio trabalhado.

Com relagao a primeira pergunta, pareceu claro que os aprendizes foram
capazes de observar as diferengas entre os dois textos. Além disso, conseguiram
chegar a uma explicagao correta para a maioria dos erros, embora a lingua (ILE)
que utilizaram na articulagio / argumentagio dos problemas nao fosse
totalmente precisa. Por exemplo:

Original sentences Reformulated sentences Explanation

“I think people need an “I think people need an The verb abuse is not
authoritative an authoritative | authoritative governmentto | followed by “of”
government to avoid abusing | avoid abusing the freedom | They ... refers to people
of the freedom we have” they have”

“It depends the circumstance | “It depends on the We have to use on after
of the crime” circumstances of the crime” | depend
“If happens a serious criminal | “If the crime is very serious, | ... criminal is the person
the guilt deserves to kill” the criminal deserves to be and the criminal deserves
killed” to be killed not to kill

“I'guess we have toagreeto | “I guess we'll have to agree to | We'll—it’s not a correct
disagree” disagree” expression

FIGURA 2

Releva notar, contudo, que se tenha encontrado nos dados algumas
poucas ocasides em que nao conseguiram perceber seus erros e nem explicar
corretamente as inconsisténcias (cf. FIG. 3 abaixo):

Original sentences Reformulated sentences Explanation

“If happens a serious “If the crime is very serious, the | Guiltisa noun, criminal is

criminal the guilt deserves | criminal deserves to be killed” the person and the criminal

to kill” deserves to be killed not to
kill

“I think it’s wrong to take | “I think it's wrong to take a Take a life — we have to use

anyone’s life” life” take people’s life or take
someone’s life

FIGURA 3
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No primeiro exemplo (FIG. 3), parece que os aprendizes nao
identificaram realmente o problema, e embora guilt seja um substantivo, a
explicagdo nio foi condizente com o erro. Eles também nao perceberam a
utilizagao da virgula depois de oragao introduzida por if: No segundo, embora
parecessem perceber que a frase utilizada ndo estava apropriada, os aprendizes
nio entenderam que 70 take a life deveria ser a estrutura a ser utilizada.

Com relagao a segunda pergunta de pesquisa, dois dos participantes (F2
e F3) do sexo feminino pareceram ter tirado bom proveito da reformulagio e
do didlogo colaborativo, uma vez que nas suas versoes finais cometeram menos
erros. F1 continuou com alguns erros da versao inicial e M1 nao compareceu
a esta tltima etapa. De qualquer forma, esses pouco dados parecem também
revelar alguma evidéncia de que algum tipo de instru¢io-focada-na-forma é
benéfica para a precisao linguistica e que atividades que levem aprendizes a
notarem suas deficiéncias sio proveitosas, assim como a reflexao sobre seus
problemas linguisticos. Contudo, na interpretagiao do pesquisador, a
intervengao do professor mais ativamente durante o processo de noticing e
também durante a intera¢ao, quando da discussao dos problemas, poderia ser
ainda mais enriquecedora para o processo de desenvolvimento da interlingua.

Seba (2006) desenvolveu, também como piloto para sua dissertagao de
Mestrado, um estudo de caso que teve como objetivo investigar como a interagao
negociada em L1 com consciente foco na forma por meio de didlogo colaborativo
aumenta a compreensio de textos auténticos em ILE. O que parece
interessante ressaltar é que o estudo, assim como o de Swain e Lapkin (2002),
parte da produgao para a compreensio, e nao o contrdrio, como de costume.

Foram duas as perguntas de pesquisa: (1) Aprendizes de ILE, ao escrever
um texto em inglés colaborativamente, lingualizam em L1 sobre forma e
significado?; (2) Se aprendizes lingualizam em L1 sobre forma e significado
dal2, como é que isso os ajuda a compreender um texto escrito em inglés?

Os participantes desse pequeno estudo foram quatro voluntdrios (dois
homens e duas mulheres), alunos avangados de Inglés Instrumental; i.e., de inglés
para fins especificos (IFE), de um curso particular de inglés em Vitdria, Espirito
Santo, Brasil. O objetivo do estudo era desenvolver a habilidade leitora desses
aprendizes para que pudessem prestar exame de ingresso para uma faculdade
particular. Esses aprendizes tinham aula de IFE trés vezes por semana, durante
duas horas.

A tarefa colaborativa teve vdrias etapas: (1) Pré-escrita: esta etapa consistiu
numa discussao para ativar o conhecimento esquemdtico dos participantes e
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agugar seu interesse pelo assunto em questao. Foi-lhes apresentado um diagrama
relacionado ao t6pico escolhido e lhes foi pedido predizer a informagao; (2) Tarefa
escrita: os quatro participantes, em pares autoescolhidos, foram instruidos a
organizar frases em ordem apropriada e combind-las para formar um pardgrafo.
Depois foi pedido a eles que organizassem os pardgrafos em ordem adequada
formando um texto completo. Trabalhavam sempre em dupla, articulando
oralmente as suas observagdes e duvidas. Podiam utilizar o diciondrio, mas no
podiam pedir ajuda ao professor, que ficou na sala observando e tomando notas
que poderiam ser utilizadas mais tarde para andlise; (3) Leitura, Percep¢ao e
Reescrita: os aprendizes, ainda em pares, receberam seus textos de volta e a versao
original do texto-alvo. Eles foram instruidos a ler atentamente os dois textos,
e tentar perceber as diferengas. O préximo passo foi reescrever suas composicoes,
fazendo as corregoes necessdrias, também observando o feedback do par. Nao
houve intervengio da professora / pesquisadora nessa fase também; (4) Exercicio
de Compreensao de Texto (leitura): para se verificar se a interagio negociada
durante a produgao do texto escrito em colaboragiao melhorou a habilidade
leitora, os alunos leram o texto original mais uma vez e responderam perguntas
de interpretagio do texto; (5) Relatério de Avaliagao: finalmente, os quatro
participantes foram convidados a escrever um relatdrio, avaliando a experiéncia
do trabalho de colabora¢ao e a sua compreensio do texto.

O didlogo colaborativo em L1 foi analisado qualitativamente, levando-
se em consideragdo os “Episédios Relacionados a Lingua” (ERL) (SWAIN;
LAPKIN, 1995; KOWAL; SWAIN, 1997) como ponto de partida. Embora
se tenha encontrado episédios em que os participantes nao conseguiram
resolver o problema adequadamente, encontraram-se também vérios nos quais
a solugio foi alcangada: ou com a lembranga de conhecimento prévio, ou com
construgao de conhecimento novo, ou pela percepgio da diferenca entre a
interlingua e a lingua-alvo, como pode se observar nos episédios a seguir.

Episédio 1: Etapa 2 (escolha de palavra)

Gloria: The epidermis is a tough protective layer what contains melanin.
Ficou bom assim? E “what” mesmo, nio &? Que — acho que é.

Mark: Mas “whar” é “o que” — “what are you doing?”

Gloria: Entao, como ¢ “que”™

Mark: Acho que é “that’.

Gloria: “That’? ah! E mesmo!!! Tonta! “Here is the book that bought for
you” — lembra dessa frase da ligao?

Mark: Também pode ser “who”, mas s6 se for para “gente”.

Gloria: T4 certo. Somos ‘fera’ mesmo!!!
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No episédio acima, Gloria une as frases com what. Como estava
insegura, ela se utiliza da tradugao e af parece achar que estava correto. Mark,
por sua vez, ativando seu conhecimento prévio, questiona o uso de what no
contexto em questao e sugere #hat. Gloria entao tem a percepg¢ao da diferenca
e se lembra do que havia aprendido antes via livro-texto. Mark lembra o uso
de who. Gloria concorda e fica feliz de eles terem resolvido o problema.

O episédio que se segue, o problema é a prontincia da palavra pleasant,
por parte de Mark. Imediatamente Gloria, embora nao muito segura, oferece
ajuda, e Mark aceita. O feedback estava correto.

Episédio 2, Etapa 2 (pronuncia)

Gloria: Vamos ler tudo agora para ver como ficou.

Mark: T4 bom (lendo alto) “painful and ple...” como é que se
pronuncia isso?

Gloria: Acho que é /plezntl

Mark: /plezntl?

Gloria: E.

Mark: Ok. Painful and pleasant (corrigindo sua pronincia).

No episédio 3, Mark e Gloria consideram a possibilidade de unir frases,
por reconhecer que devem tentar escrever de uma forma mais elaborada. Nesse caso
a sugestao foi de utilizar virgulas ou entdo de usar nd. Ambos concordam.

Episédio 3, Etapa 2 (unido de frases)

Mark: Nessas frases tem muito “the skin”. Nao podemos escrever assim.
Parece pardgrafo de crianga. Vamos juntar.

Gloria: Coloca virgula.

Mark: Nas ndao podemos encher de virgulas ... vamos colocar “and”
também.

Gloria: T4. Vé se ficou bom assim. (lendo em voz alta)

Mark: Acho que estd certo. Agora vem a 5 e depois a 6. Pronto.
Terminamos o primeiro pardgrafo.

Nos episédios que se seguem, Mark e Gloria conseguem perceber as
diferencas entre seu texto e o texto original. Em alguns momentos, decidem
alterar o texto produzido por eles, mas em outros mantém a sua versao, dando
sinal de sua autonomia como aprendizes, de sua agentividade.
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Episédio 4, Etapa 3 (segundo dia) (forma)

Gloria: Olha, a gente podia ter escrito assim! Ia ficar bem melhor... Ao
invés de colocar ponto, a gente podia ter usado o verbo igual a
portugués: cobrindo...

Mark: Vamos consertar ento o nosso texto. Copia ai...

Episédio 5, Etapa 3 (segundo dia) (forma)

Mark: Olha agora. Estranho ... por que aqui tem “ing”? Nao ¢
“servindo” ...” In addition to” nio quer dizer “além de”? Nio se diz “além
de servindo”...

Gloria: Pode ter sido erro de digitagdo. Sei l4... Acho melhor deixar o
nosso como estd. Depois a gente pergunta pra professora. Acho que do
jeito que fizemos também estd bom. Nao precisa mexer.

Episédio 6, Etapa 3 (segundo dia) (forma)

Mark: Olha s6! “ing” de novo. Aqui o sentido ¢ igual ao primeiro: “each
providing” — aqui, estd certo: cada um fornecendo...

Gloria: Viu? Podemos usar o “/ng” pra juntas as frases. Fica até mais
bonito. Vou consertar o nosso.

Mais uma vez, os dados mostram que, ao trabalhar em conjunto nesse
tipo de tarefa, os aprendizes espontaneamente se engajaram em didlogo que
mediou sua aprendizagem. Por meio da produgao com didlogo colaborativo,
os aprendizes foram capazes de perceber suas dificuldades linguisticas, como
preconiza a hipStese da produgao compreensivel, e de tentar encontrar meios
para solucionar seus problemas colaborativamente. Ao verbalizar sobre suas
dificuldades com a interagdo social, os aprendizes tiveram a oportunidade de
refletir sobre elas, analisd-las e entendé-las melhor. O andaimento durante a
interagao parece ter propiciado o desenvolvimento da interlingua.

A atividade de compreensdo do texto (etapa 4) foi realizada com sucesso.
Ao completar uma tabela, em Portugués, organizada para esse fim, os alunos
demonstraram que tinham entendido o texto inteiramente. O relatério final
(etapa 5) revelou que eles gostaram de trabalhar em dupla e estavam felizes com
o que tinham conseguido alcangar sem a ajuda do professor.

O que esse pequeno estudo demonstrou também e que merece nota é
de que se pode partir da produgio para a compreensao, em contrapartida ao que
sempre se pensou e fez, mas, sobretudo, que o tipo de atividade utilizada permitiu
a esses alunos de IFE ndo sé compreender melhor o texto em foco, mas, acima de
tudo, acreditar em suas potencialidades para aprender uma lingua estrangeira.
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Consideracoes finais

O presente artigo, apoiado na teoria sociocultural da mente (VYGOTSKY,
1978) e, mais especificamente, no conceito de lingualizagao (SWAIN, 2006), em
contexto de instrugao-focada-na-forma, teve por objetivo demonstrar que no
s6 alunos de nivel adiantado de IL2 e ILE podem se beneficiar do processo de
lingualizagao mas também os de nivel mais elementar. Teve ainda o objetivo de
mostrar que a alegacio de que a reflexao sobre uso de lingua pode funcionar,
isto é, trazer beneficios ao aprendiz, tanto se se lingualizar em lingua materna
(L1) como em lingua estrangeira (LE). Essa possibilidade parece bastante util
em contexto brasileiro, uma vez que apenas lingualizar na lingua-alvo no Brasil
poderia excluir muitos aprendizes da oportunidade de crescimento linguistico
por meio do referido processo.

Nos estudos aqui resumidos, ficou bastante claro que, ao lingualizar sobre
uso da lingua, os aprendizes fizeram da lingua-alvo objeto de estudo e meio
de aprendizagem. Ao refletir sobre o uso da lingua, concomitantemente com a
produgzo nessa mesma lingua, os aprendizes foram capazes de construir, reconstruir
e coconstruir significados e exprimir suas mensagens mediando, pela lingua, seu
préprio desenvolvimento linguistico e sua aprendizagem. Em alguns dos estudos
relatados, os didlogos colaborativos, isto, é a intera¢ao negociada que levava a
construgao do conhecimento e a resolugao de problemas nao foi gravada, mas,
mesmo assim, aconteceu e se pode observar, neste caso, por meio do produto
e de questiondrios, o quanto os préprios aprendizes dizem ter se enriquecido
com o procedimento.

De modo geral, o que se pode perceber com essa teorizagao sobre o papel
da produgao por meio da lingualizagao ¢ que a consciéncia linguistica parece
realmente importante na aprendizagem de linguas, ganhando mesmo forca no
campo da ASL (SVALBERG, 2007). Além disso, a drea do ensino da
gramdtica, da instrugao-focada-na-forma, pode ser muito enriquecida com a
combinagio das diferentes op¢oes de ensino da forma; isto é, com a interligagao
da instrugao baseada no insumo, com a instrugao explicita, com a instrugao baseada
no feedback corretivo (ELLIS, 1998; VIDAL, 2007¢), alicercadas na instrugao
baseada na produgao, sendo esta tiltima a que parece merecer maior énfase.

Acresce ainda que a pesquisa no campo da Linguistica Aplicada /
aprendizagem de 1.2, tanto no exterior quanto no Brasil, além de necessitar de
uma ampla discussao dos principios que podem oferecer respaldo tedrico para
as investigagdes, parece precisar de trabalhos que repliquem estudos jd realizados
para se poder, com maior seguranga, chegar a conclusdes mais efetivas do
processo ensino-aprendizagem de linguas nos diferentes contextos socioculturais.
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