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Resumo: Este artigo explora o papel da gramatica e do seu ensino em cursos
tematicos de portugués para estrangeiros. Foram analisados dados coletados a partir
da gravagao de uma tarefa de troca de informagao realizada em classe por estudantes
de Portugués do Brasil como segunda lingua (PBSL) - Nivel basico II, no curso Meu
Brasil brasileiro, ministrado em uma escola especializada no ensino de portugués para
estrangeiros. O construto abordagem, alguns conceitos de ensino de gramatica e do
ensino temadtico, categorias de atividades e os principios da abordagem comunicativa
proporcionaram o marco tedrico. O objetivo primario deste trabalho é apresentar
uma proposta pedagogica para o ensino de gramatica em cursos tematicos a partir
das seguintes premissas: tratamento de desvios por meio do recast e do feedback,
repeti¢do, gradagio, escolha de conteudos linguisticos e fala adaptada do professor.
No decorrer do artigo, mostramos a materializacdo da teoria na abordagem de ensino
e o papel especifico que a gramitica e o seu ensino assumem na constru¢do de
significados enquanto os estudantes executam uma atividade comunicativa.

Palavras-chave: Abordagem comunicativa, Gramatica, Desvios gramaticais,
Portugués do Brasil como segunda lingua (PBSL), .Ensino tematico.

1. Introdugio

Os profissionais do ensino de linguas que comec¢am a introduzir na sala de
aula pressupostos da abordagem comunicativa encontram alguns desafios
para lidar com a nova configuragio trazida por essa filosofia de ensino. Por
um lado, os estudantes passam a trabalhar em pares ou pequenos grupos; por
outro, os professores desenvolvem o papel de facilitadores e os estudantes
tornam-se protagonistas do processo de aprendizado. Sendo assim, os papéis
de ambos se modificam (Barbirato, 1999). Além disso, o elemento
organizador das experiéncias deixa de ser a gramatica para dar lugar a um
tema (ensino tematico) ou a um conteudo (ensino por conteudos das grandes
areas do conhecimento), por exemplo, o que consequentemente leva a
mudangas tanto em relacdo aos materiais didaticos quanto aos tipos de
atividades e avaliacido usadas em sala de aula.

Neste artigo, pretendemos dar especial atencao a esse ltimo ponto
ja que, a0 ministrar cursos e oficinas de formacio continuada de professores
de Portugués como Lingua Estrangeira (doravante PLE) ou Portugués do
Brasil como Segunda Lingua (doravante PBSL) dentro e fora do Brasil, temos
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observado que os principais desafios apontados pelos(as) professores(as) em
cursos de indole comunicativa versam em torno, basicamente, de dois
aspectos: ensinar ou nao gramatica e, se ensina-la, fazé-lo de forma explicita
ou nao.

Para tentar responder a esses entraves, foram coletados dados por meio
da gravacdo de uma atividade realizada em classe por estudantes de
PBSL/Nivel basico II em um curso tematico ministrado em uma escola
especializada no ensino de PLE/PBSL!. Esses dados foram analisados a luz
de teoria relevante sobre a abordagem comunicativa (vide Almeida Filho,
2010; Barbirato, 1999), ensino tematico (vide Brinton, 2007; Brown, 2007a),
tarefas (vide Willis, 1996; Barbirato, 1999) e conceitos de ensino de gramatica,
(vide Long, 1988, 1991; Larsen-Freeman, 2003) para chegar a respostas
consistentes sobre as questoes a seguir: qual é o papel da gramatica em cursos
que promovem o aprendizado de uma lingua por meio de um tema? Quais
praticas pedagbgicas sio mais adequadas ao ensino de gramatica nesses
cursos?

Nas préximas se¢Oes, serdo explanados os principios da abordagem
comunicativa, o conceito de ensino tematico, alguns conceitos de ensino de
gramatica e categorias de atividades para o ensino de linguas estrangeiras.
Além disso, na secdo de analise de dados, serdo expostos resultados da analise
desenvolvida e excertos da atividade gravada. Para encerrar o artigo, uma
proposta pedagbgica para o ensino de gramdtica em cursos tematicos de
PLE/PBSL, o objetivo mor desta produgio, vira a tona.

2. Abordagem comunicativa e o ensino tematico

Entendemos como ensino comunicativo de linguas estrangeiras toda agdo de
ensino que tem por objetivo capacitar os aprendizes a usar a lingua-alvo por
meio da organizacio de experiéncias de aprendizado diretamente ligadas a
atividades de real interesse/necessidade do aluno (Almeida Filho, 2009).
Nessa perspectiva, o construto abordagen serve de base para fundamentar e
orientar as agoes ¢ decisdes tomadas em sala de aula e suas extensoes visto
que tal construto ¢ mais abstrato e abrangente e pode explicar o uso de varios
métodos envolvidos no processo de ensinar e aprender uma lingua (Almeida
Filho, 1993).

O ensino tematico, vertente da abordagem comunicativa, assim como o
ensino por meio de conteudos (vide Brown 2007b, p. 235-238), traz para a
sala de aula a possibilidade de construit um ambiente de ensino-
aprendizagem baseado em temas de interesse dos estudantes. Para Prabhu
(1996), nessa modalidade, o estudante faz um tipo de esforco para aprender

1 Escola “Submarino: imersdo em lingua e cultura”, localizada em Brasilia-DF e pertencente a
pesquisadora e primeira autora deste artigo. Endereco eletronico:
http://submatinobrasilia.com.bt

211



Portuguese Language Journal #11

chamado de “desdobramento”. Segundo o autor, esse tipo de esforco
envolve um processo subconsciente do desenvolvimento do sistema da
lingua, provocado e promovido quando a linguagem ¢é empregada como um
recurso que produz um esforco para entender o mundo, o modo como o
aprendiz lida com a informacdo nova adquirida na lingua alvo.

Segundo Brown (2007b), os principios que regem o ensino tematico sao:
automaticidade, aprendizagem significativa, motivacdo intrinseca e
competéncia comunicativa. Essas concepcdes devem ser consideradas para
organizar/planejar cursos temdticos, produzir/selecionar os respectivos
materiais didaticos e avaliar. Cabe salientar que ¢é preciso fazer um
levantamento prévio das caracteristicas e necessidades do futuro publico de
alunos. Isso demanda um tempo extra do coordenador/professor, no
entanto, é fundamental para verificar se realmente o ensino por meio de um
tema dard ao aluno o que ele precisa. Questionarios para sondar temas de
interesse, objetivos e necessidades de aprendizado dos estudantes auxiliam
nessa tarefa; entrevistas sao uma opg¢ao mais completa, embora demandem
mais tempo.

Brinton, Snow e Wesche (1989)explicam que nos cursos tematicos “o
plano de ensino se estrutura em torno de temas ou topicos, com os itens
linguisticos subordinados a fun¢do organizadora mais abrangente do tema
selecionado” (p. 26)2. Na secido de analise de dados, sera possivel verificar
como isso acontece na pratica.

A escolha de contetdos relevantes para os aprendizes é um aspecto crucial
para o planejamento de um curso tematico segundo Brinton (2007), assim
como a selecido de atividades e de textos auténticos, e o envolvimento dos
aprendizes em todas as fases do processo de aprendizagem integrando
habilidades (como na vida real, tomar notas enquanto se participa de uma
reunifio, por exemplo). A autora assevera que, embora o curso seja tematico,
¢ necessario chamar a atencdo dos estudantes de forma clara para as
caracteristicas da lingua. Esse ultimo aspecto tem sido apontado por diversos
professores de linguas como o principal desafio em cursos tematicos,
especialmente no que diz respeito a ensinar ou nio gramatica e, se ensina-la,
fazé-lo de que maneira. Retomaremos esse assunto na sec¢io de analise de

dados.

3. Categorias de atividades no ensino tematico

Ao considerarmos automaticidade, aprendizagem significativa, motiva¢io
intrinseca e competéncia comunicativa como os principios que regem o
ensino tematico, nas aulas, precisamos usar atividades que promovam

2No original: he syllabus is structured around themes or topics, with the linguistic items subordinated to the
“umbrella” organizing function of the theme which bas been selected. (Esta e as demais traducdes
apresentadas neste artigo sio de nossa autoria)
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situagbes de  comunicacio  préximas da  vida real e  dos
interesses/objetivos/necessidades dos estudantes. Para esse fim, a categoria
de atividade comunicativa “tarefa” se mostra como uma 6tima opg¢io.
Neste artigo, adotamos o conceito de tarefa proposto por Willis (1996).
Para essa autora, a tarefa é uma subcategoria de atividade na qual: (a) o
significado ¢é o aspecto principal e vem antes da forma, (b) ha uma relagao
com as situagdes encontradas fora da sala de aula na vida real, (c) o processo
de realizacio tem prioridade, sendo a avaliacio do desempenho realizada em
termos da qualidade de lingua(gem) construida e do resultado alcangado, (d)
o aluno deve ser desafiado linguistica e intelectualmente promovendo o
desenvolvimento da lingua(gem) de maneira produtiva, e (e) deve
necessariamente ter um objetivo e um resultado.
Durante a realizacio da tarefa, Willis (19906) assevera que “os estudantes
tém liberdade de escolher as formas linguisticas para comunicar o que querem
dizer, a fim de completar, da melhor maneira que puderem, o objetivo da
tarefa” (p. 24).3 Cabe salientar que a tarefa ndo tem por objetivo que os
estudantes sigam trilhos* predeterminados para chegar ao resultado esperado,
nem controlar as formas linguisticas que eles devem usar. Para Willis (gp.cit),
conforme as necessidades de uso de uma ou outra forma forem surgindo,
as palavras e frases adquiridas pelos estudantes previamente, mas
ainda nio usadas vitdo, na maioria das vezes, a2 mente. Se a
necessidade de comunicar for fortemente experimentada, os
estudantes encontrardo uma maneira de contornar aquilo que ainda
nao sabem ou nio se lembram, podem ser palavras ou formas. Se,
por exemplo, estudantes de niveis iniciais querem exprimir algo que
aconteceu ontem no passado, eles podem usar a base do verbo e um
advérbio que denote tempo passado como “Eu ir ontem” ou “Na
semana passada vocé dizer”. (p.24).>

Na secdo de analise de dados sera possivel identificar como isso acontece

enquanto os estudantes interagem na realizacdo da tarefa.

Faz-se importante esclarecer que as tarefas (atividade comunicativa) nem
sempre sao as Unicas atividades usadas nos cursos tematicos. Caso os
estudantes demandem ou o professor verifique a necessidade de chamar a
aten¢do para alguma caracteristica especifica da lingua, é possivel usar

3No original: is that learners are free to choose the linguistic forms they wish to convey what they mean, in
order to fulfil, as well as they can, the task goal.

4 Trilho (Barbirato, 1999) refere-se a estruturas, frases e itens lexicais pré-definidos
apresentados aos estudantes para serem usados durante a realizagio da atividade.

5 No original: words and phrases acquired previously but as yet unused will often spring to mind. If the need
10 communicate is strongly felt, learners will find a way of getting round words or forms they do not yet know or
cannot remember. If, for example, learners at a very elementary level want to express something that happened
in the past, they can use the base, form of the verb, and an adverb denoting past time, like I go yesterday, Last
week you say ...
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atividades pré-comunicativas® ou estruturais’. Essas categorias de atividades
detém um potencial especifico para gerar competéncia comunicativa (foco
no significado e uso adquirido da lingua) ou para gerar competéncia
linguistica (foco nas formas).

4. A gramatica no ensino de linguas: algumas perspectivas

O ensino da gramatica® sempre teve papel importante na sala de aula de
linguas. Durante séculos, ensinou-se linguas por meio de abordagens
essencialmente gramaticais, também chamadas de estruturalistas, nas quais o
curriculo se organiza(va) a partir das estruturas gramaticais, isto é, aspectos
sintaticos e morfologicos, a serem aprendidas pelos alunos (Keck e Kim,
2014).

A diversidade de abordagens, métodos e técnicas de ensino de linguas, e
particularmente o surgimento da abordagem comunicativa nos anos 19707,
fizeram com que a gramatica oscilasse entre elemento central da sala de aula
e elemento marginalizado. A gramatica como algo estanque cujo ensino
justificava-se por si s6 (ensino baseado na forma) passou a conviver com
outras visoes de ensino, nas quais saber a forma (sintaxe, morfologia,
fonologia) nio era suficiente, mas que tal conhecimento deveria ser
acompanhado de compreensio relativa ao significado das formas aprendidas
(semantica) e a0 uso dessas formas em contextos comunicativos (pragmatica)
(Larsen-Freeman, 2003). Essas trés dimensdes — forma, significado e uso —
atribuem dinamismo ao ensino da gramatica na medida em que ela passa a
ter sentido para os alunos. Dessa forma, reconhece-se a importancia da
gramatica como suporte essencial para a aprendizagem de linguas.

Cabe ao(a) professor(a) decidir como e quando trabalhar gramatica em
classe. Com respeito a como ensinar gramatica, a literatura nos traz algumas
opgdes, das quais comentaremos duas. A primeira opgao se refere ao fato de
que o ensino pode ser indutivo (o aluno ‘descobre’ a regra a partir de
exemplos apresentados pelo professor) ou dedutivo (a regra é apresentada
pelo  professor, seguida de exemplos) (Thornbury, 1999). Ha,

6 Trata-se de uma categoria de atividade preparatéria do uso, ainda mais relacionada a forma
do que ao significado, embora ndo seja essencialmente mecanica como um exercicio. Tem
como objetivo principal produzir formas linguisticas aceitaveis (vide Barbirato, 1999).

7Sio os classicos exercicios com foco nas regras e formas do sistema da lingua; preenchimento
de lacunas com verbos e vocabulario e imitagdo de modelos sio alguns exemplos dessa
categotia.

8Adotamos para este artigo a defini¢do de gramatica de Ballard (2007) e Brown (2007b). Para
esses autores, a gramdtica ¢ um conjunto ou sistema de regras que rege o arranjo convencional
e a relagdo das palavras em uma frase e nos possibilita construir frases estruturalmente aceitas
em uma dada lingua. Também entendemos que, como afirmam Keck e Kim (2014) com base
em Larsen-Freeman (2003), o estudo da gramatica inclui nio apenas descricio morfologica,
sintatica e fonoldgica, mas também de uso.

9Para mais informagdes sobre esse tema, ver, por exemplo, Brown (2007b)
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indubitavelmente, prés e contras nas duas modalidades de apresentacio, e a
decisio sobre qual adotar dependera de diversos fatores, como idade e
interesses dos alunos, item gramatical que esta sendo ensinado, entre outros
aspectos. A segunda opcao se refere ao fato de utilizar ou nio terminologia
técnica (metalinguagem). Novamente, essa decisdo dependera do nivel de
proficiéncia e dos objetivos dos estudantes.

Com relagdao a quando trabalhar a gramatica em classe, apresentamos a
distingdo feita por Long (1988; 1991) entre Foco nas formaS e Foco na forma.
Para o autor, Foco nas formaS corresponde a uma aula de gramatica, na qual
as formas gramaticais a serem trabalhadas sdo pré-selecionadas pelo(a)
professor(a). Tal pré-selecio nio leva em conta o aprendiz, mas sim a
necessidade do cumprimento de um programa de ensino. O segundo termo
— Foco na forma — equivale ao trabalho com a gramatica em classe quando
pertinente, pois o(a) professor(a) dirige a aten¢do dos alunos para questdes
relativas a forma durante ou ap6s interagGes significativas. Para Long (1988;
1991), essa abordagem favorece muito mais a aprendizagem porque se
concentra em atender as necessidades de comunicacio dos alunos. Além
disso, por ocorrer dentro de um contexto de comunicacio, tal abordagem
permite que os alunos estabelecam conexdes importantes entre a forma
linguistica, seu significado e seu uso apropriado (Keck e Kim, 2014).

5. A tarefa de troca de informagio

A tarefa gravada corresponde a uma aula de uma hora do curso tematico de
portugués como segunda lingua sobre pré-historia, historia e geografia do
Brasil, “Meu Brasil brasileiro” - (Nivel bésico II) (Gonzalez, 2016). Desse
curso de vinte horas, com dois encontros semanais de uma hora, participaram
dois estudantes europeus (doravante Al e A2). O material didatico produzido
para o curso foi organizado em quatro unidades que abordam a pré-historia,
histéria e geografia das diferentes regides e uma secio de leituras
complementares. A tarefa gravada, que corresponde a categoria troca de
informagdo, na subcategoria lacuna de informagdo, pertence a primeira
unidade desse material.

Essa subcategoria de atividade comunicativa “envolve troca de
informacio de uma pessoa para outra, ou de uma forma para outra, ou de
um lugar para outro geralmente exigindo a decodificagdao de informacdo da
ou na lingua (Barbirato, 1999, p.74).” Para resolver essa tarefa, os estudantes,
em duplas, precisavam escolher entre o Mapa A, mapa politico-
administrativo do Brasil, e 0 Mapa B, o mesmo mapa sem nomes de estados
e capitais (Figura 1). Na primeira parte da tarefa, por meio da interacio, o(a)
aluno(a) com o Mapa A deve fazer com que o(a) aluno(a) com o Mapa B
complete os nomes dos estados e das capitais de cada regido. Na segunda
parte, os estudantes devem escrever um pequeno texto explicativo sobre o
Mapa A, especificando quantidade de estados, estados que compdem cada
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regido e paises com os quais o Brasil faz fronteira, entre outras informagdes
que eles considerarem pertinentes.

MaPAA MAPAE

Roegider Sl = Rgibo Marte Rigide Contro Owsty

Figura 1 - Atividade de troca de informagio
Fonte: Meu Brasil brasileiro (Gonzalez, 2016, p.7 ¢ 8)

Vejamos, a seguir, o perfil dos estudantes que participaram da tarefa gravada.

6. Perfil dos estudantes

Os estudantes Al e A2 sdo estrangeiros, curopeus de diferentes
nacionalidades, que, no momento da realizacdo da atividade, estavam, ha 4
meses, morando no Brasil. Ambos sdo fluentes em inglés (nfvel avancado) e
tém nogOes basicas de espanhol e de outras linguas; Al ¢ tradutor
(Francés/Inglés - Inglés/Francés) e A2 é mosaicista. Eles vém de uma cultura
de aprender!® linguas estrangeiras e de morar em diferentes paises.

O estudante Al, apesar de, antes do curso Meu Brasil brasileiro, nao haver
estudado portugués formalmente, tinha mais fluénciall que A2, que ja havia
cursado o nivel basico 1. Diante disso, na hora de escolher os mapas, A2
sugeriu que Al ficasse com o Mapa A, ou seja, que ele ficasse com a
responsabilidade de descrever o mapa para ela.

10Chama-se cultura de aprender as maneiras de aprender “naturalizadas”, quase
inquestionaveis, geralmente construidas pelas escolas e pelos meios de comunicagido para
atingir com éxito seus objetivos (Coracini, 1999).

11 Utilizamos o termo fluéncia com o sentido de uma produgio oral automatica, que nio requer
muita atengdo ou esforco, e na qual tanto o planejamento do que se quer dizer quanto a
producio propriamente dita se realizam de forma facil e eficiente na situacdo comunicativa em
que se inserem (Lennon, 1990; Schmidt, 1992).
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7. Macroestrutura da aula

Antes de nos debrucarmos sobre a analise da tarefa de troca de informacao
propriamente dita, achamos pertinente evidenciar a macroestrutura da aula
em que a tarefa gravada ocorreu. O interesse focal deste artigo sdao as partes
1T e I1II descritas a seguir:

Tabela 1 Macroestrutura da aula gravada

Parte I Introdugdo: a professora comegou a aula apresentando o
734> livto Duas Viagens ao Brasil, de Hans Stadens (2008); os
alunos fizeram perguntas sobre esse livro ji que na aula
anterior haviam conversado sobre essa e outras produgoes
que retratam as guerras entre povos indigenas e
colonizadores no processo de conquista do pais. Logo
depois, a professora perguntou se os alunos tinham duavidas
sobre os exercicios de pretérito perfeito que eles haviam
levado para fazer em casa. A seguir, ela apresentou
brevemente a tarefa aos alunos e pediu que lessem o
comando da mesma.

Parte  II | Realizagdo da primeira parte da tarefa: os estudantes
23277 interagiram intensamente para alcancar o resultado esperado
e a professora interferiu apenas nos momentos que eles
deram sinais de que precisavam de ajuda.

Parte III | Feedback/Explicagdes: a professora forneceu feedback
4447 sobre a lingua(gem) usada para resolver a primeira parte da
tarefa e explicitou algumas questdes de gramatica, léxico,
significado e pronuncia.

Parte IV | Realizagdo da segunda parte da tarefa: a dupla trabalhou
6°38"" em conjunto novamente para escrever o pequeno texto
sobre o Mapa A.

Parte V| Feedback/Explicagdes/Fechamento: a  professora
412» forneceu feedback sobre o texto escrito e a apresenta¢ao oral
dessa produgio, e explicitou algumas questoes de gramatica,
léxico, significado e pronuncia ligadas a essa produgio.

Parte VI | Apresentagdo A2: no final da aula, A2 fez uma apresentagio
r4” sobre mosaicos em Brasilia retomando um projeto do curso
anterior “Eu amo Brasilia”. Durante a apresentacgdo, todos
interagiram comentando o design dos mosaicos, localizacio,
histéria, etc. A professora tomou notas durante a
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apresentacio para dar feedback a estudante.

Parte VII | Dever de casa e despedida: a professora passou uma
4°5 atividade de leitura para casa, todos conversaram sobre os
horarios dos proximos encontros e se despediram.

A aula da professora apresentou a sequéncia abaixo:

1. Introducdo

e

r’.-

.,

6. Reaproveitamento
de uma atividade

anterior/ Dever de
casa/ Despedida atividade (Parte )

2. Realizacdo de
uma

5. Feedback/Explicacdes/

Fechamento

4. Realizacdo de uma
atividade (Parte 1)

Figura 2 - Sequéncia da aula gravada

8. Analise da tarefa de troca de informacido

Nesta secio, analisaremos, prioritariamente, as partes 1I e III da aula gravada
para responder aos questionamentos apontados na introducdo deste artigo:
qual é o papel da gramatica em cursos que promovem o aprendizado de uma
lingua por meio de um tema? Quais praticas pedagdgicas sdo mais adequadas
a0 ensino de gramadtica nesses cursos? Cabe relembrar também que esses
questionamentos tém origem nos principais desafios assinalados por
professores(as) para o ensino de PLE/PBSL em cursos de indole
comunicativa: ensinar ou nio gramatica e, se ensina-la, fazé-lo de forma
explicita ou ndo. A duragio das interacdes, o comportamento e 0s
comentarios dos estudantes; as intervengles, o feedback, as explicagdes da
professora e os papéis dos estudantes e da docente serdo os eixos condutores
da anilise.

8.1 A tarefa: um pouco de geografia
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A interagdo comegou com a professora apresentando a tarefa intitulada “Um
pouco de geografia”, dando dicas para a sua realizacdo e solicitando que os
estudantes lessem o comando e tirassem davidas. Logo depois, a estudante
A2 manifestou seu desejo de ficar com o Mapa B e Al aceitou com
tranquilidade o papel a desempenhar com o Mapa A. Ambos estudantes
fizeram perguntas para confirmar seu entendimento sobre o que deviam fazer
e durante 23°27” interagiram até conseguir que A2 completasse o Mapa B.

E importante esclarecer que na tarefa gravada ndo se deu nenhum tipo de
trilho para que os estudantes seguissem. Tal qual Willis (1996) afirma, os
estudantes tiveram total liberdade de escolher as formas linguisticas para
comunicar o que queriam a fim de atingir o objetivo da tarefa.

Em consondncia com as assertivas da autora supracitada, nos excertos
seguintes, ¢ possivel ver, conforme a necessidade de uso de uma ou outra
forma ou palavra ia surgindo, como os estudantes agiam. Eles
experimentavam uma forte necessidade de comunicar-se para completar a
tarefa e contornavam, por meio de diversas maneiras, aquilo que ainda nio
sabiam ou ndo se lembravam.

Excerto 1

Al: Region Sul

A2: Mais sul?

Al: A Regido Sul é a Region mais meridional. Ok?

A2: sim

Al: Nesta Region...

A2: essa é uma?

A2: sim, 530 cinco region com fronteira, com delinita
Na expressao “Mais sul?” (A2) a falta de a preposi¢do “a0” ou “para 0”. No
entanto, ainda com a omissao dessa preposicao, Al consegue compreender
a pergunta da sua colega. Também se percebe influéncia do francés na
pronuncia de “Regido” (Region) e o uso do vocabulo “delimita” (verbo
delimitar) no lugar de “limites” (substantivo), ambos com ligacao de sentido.

Excerto 2

Al: fica a norte do estado a média parte da fronteira com Amazonas

A2: mhu, como se chama?
Percebe-se que o estudante Al queria usar o termo meio, mas, talvez, por
desconhecé-lo, transferiu do espanhol, “wedio” para “média” em portugués.
Ainda que a palavra “média” nio signifique exatamente o que Al quis dizer,
A2 compreendeu perfeitamente, talvez porque ela também tem nogbes de
espanhol e porque esses vocabulos compartilham a mesma raiz.

Excerto 3

Al: Agora vamos falar da Regiao Nordeste.

A2: muitos peguenos estados.

Al: o primeiro tem fronteira comunas com estado de Para e o estado

do Tocantins.
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A2: com fronteiras comunas
Nesse excerto, é perceptivel que os estudantes ainda nao dominam as regras
de formacido do plural de substantivos e adjetivos, nem a concordancia de
género e numero, ainda assim, novamente a raiz das palavras contribui para
a compreensio do que querem dizer. Também ¢é perceptivel que A2 nio tem
dominio da ordem das palavras na frase para uma situa¢do de comunicagio
informal.

Excerto 4

Al: temos 1, 2, 3, 4, 5 pequenbos estados

A2: sim, cinco
No excerto acima, hia uma clara interferéncia do espanhol; cabe lembrar-se
de que Al tem nogdes basicas sobre essa lingua.

Excerto 5

Al: A regido sudeste, a dltima, o maior estado é o estado do Minas

Gerais, com a capital Belo Horizonte, estd ficando wm pouco sul

aproximamente a mesma latitude que Campo Grande o outro grande

estado € o estado do Sdo Paulo. Sdo Paulo eszd ficando a sul do estado

mas nao estd ficando a litoral, ligeiramente no snters, interior?

P: no interior

A2: um pouco no interior?
No excerto 5, em primeiro lugar, é perceptivel a falta de precisio quanto ao
uso da preposiciao “de” junto da palavra “estado”, assunto gramatical que a
professora aproveita para abordar apés finalizada a interagdo. Por outro lado,
Al repete a expressao em presente continuo “esta ficando” quando o correto
seria “fica”. Também vemos que a preposicdo “a” exige o uso do artigo “o0”
nas frases construidas por Al.

Excerto 6

Al: comegamos da sul, do sul, temos Uruguai, Paraguai, Peru,

Colombia, Guiana que foi a Guiana Inglés antigament, depois

Suriname que foi Guiana Holandés e Guiana Francesa.

A2: sim.

P: para aquilo do relégio, vocés também podem falar sentido

horario. O que mais?
Neste ultimo excerto, Al se corrige (da sul x do sul) e pronuncia a palavra
“antigamente” com influéncia da sua lingua materna (francés). Além disso, é
perceptivel a falta de precisao na concordancia de género em Guiana Inglés e
Guiana Holandés.

Em suma, além de usar palavras em francés e espanhol e rafzes e
combinacGes de palavras em portugués consideradas gramaticalmente
inadequadas para comunicar aquilo que queriam, mas nao sabiam ou nao se
lembravam, os estudantes também davam sinais a professora para que ela os
auxiliasse com alguns contetidos. Como veremos a seguir, durante a interacao
de Al e A2, a docente interveio para (a) facilitar conteddos; (b) dar feedback
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do andamento da tarefa; (c) auxiliar a compreensio; (d) enfatizar elementos
do tema; e (e) corrigir. Vejamos os detalhes dessas diferentes intervencoes a
seguir:

a) Facilitar'? conteudos: quando os alunos davam sinais (pausas, tom de
interrogacdo em uma frase ou palavra, pergunta explicita) de que precisavam
de uma estrutura ou uma palavra para explicar o que queriam ou que tinham
davidas quanto a pronuncia ou ao uso dos artigos definidos a professora fazia
breves interven¢oes. Alguns exemplos estio nos excertos a seguir.

Excerto 7

Al: o primeiro estado é pequenho e vocé pode ver com s# mapa na

parte...

P: pintada?

Al: pintada. Esse é o Estado Acre.
No excerto acima, o estudante Al faz uma pausa e a professora a
compreende como falta de conhecimento ou davida sobre como dizer uma
palavra, ela a diz com tom de interrogacio, o estudante a repete e a interagio
flui.

Excerto 8

ATl: se chama Estado do Amazonas,

A2: sim

Al: da Amazonas?

P: Estado do Amazonas
A medida que a interacio avanca A1 comega a se questionar sobre seu uso
de preposicoes junto de artigos na expressio “estado de”, pergunta isso de
forma indireta e a professora repete a forma certa que havia sido usada pelo
estudante.

Excerto 9

Al: A capital do estado é Porto Velho e .....¢ colocada?

P: estd localizada?

Al: fica a norte do estado a média parte da fronteira com Amazonas.
No excerto acima, uma nova duvida de Al traz uma forma correta, “fica”,
mas diferente da dada pela docente, “estd localizada”. Um procedimento que
talvez o aluno usasse porque estava procurando no seu repertério linguistico
a palavra mais adequada para o que queria dizer.

Excerto 10

A2: Velho? 1 certo?

P: t4, perfeito, sim, sim
Percebe-se que para confirmar a pronuncia da palavra “velho”, o aluno
pergunta a professora se a maneira como ele pronunciou a palavra “velho” é

9% €t

correta e, para isso, ele usa a forma coloquial do verbo “estar”, “ta”.

12 Brown (2007b) julga que ensinar ¢ guiar, facilitar (no sentido de auxiliar) a aprendizagem,
“possibilitar e criar as condigGes para que o estudante aprenda” (p.8).
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Excerto 11

Al: continuimos. .. continuamos... continuamos?

P: muito bem, continuamos
No excerto acima, mais uma vez a professora interfere para confirmar a
conjugacio de um verbo e contribuir para a fluéncia da interagio entre os
estudantes.

b) Dar feedback do andamento da tarefa:

Excerto 12

P: se vé muito bem o que ela completon.

A2: somente ndo sei o que € litoral.

P: seria ...

Al: seria 0 mar, 0 ocean, o0 oceano

P: claro, perto do mar.
A interferéncia da professora suscitou a confianca de A2 para manifestar uma
duvida sobre o significado da palavra litoral.

¢) Para auxiliar A2 quando dava sinais visuais (gestos com a cabega, boca

ou perguntas diretas) de que nio compreendia o que Al havia falado. Em
todos os excertos abaixo, depois da interven¢do da professora, a interacao
fluiu com claros indicios de compreensio por parte de A2:

Excerto 13

Al: a capital do estado fica aproximamente a média do estado, se fala

Boa Vista.

P: com miédia vocé quer dizer na metade?

Al: na metade

A2: Boa vista

P: vocé pode dizer no centro também

Al: no centro

A2: ah...

Excerto 14

Al: Amapa, A_M_A_P_A. Amapa fica ao sul do estado, um pouco
a leste e se fala Macapa...hummm ah 70 no

P: tem fronteira com Para?

Al: Ao litoral sul do estado

A2: no litoral?

A1: No litoral mas na a patte sul do estado,

A2: Macapdi

Excerto 15

Al: da fronteira sul de T'ocantins

P: Vocé quer fazer ela projetar... onde esta...
A2: onde é Tocantins?

Al: é na Regido Norte
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P: vocé anotou agui, ele estd falando da fronteira sul

A2: ah..a fronteira sul

Al: faz a projecio pro litoral e é onde fica a capital
A2: agora eu entend;

d) Para enfatizar alguma caracteristica ligada ao tema da tarefa:

Excerto 16

Al:L._H_O ok. A norte do Estado do Amazonas. Esse estado s fala

Rorraima

A2: Ro?

AL:R_.O_R A IMA

P: nomes bem diferentes né?

e) Correcao: durante a interagdo dos alunos a professora também abordou

a pronuncia de tritongos e algumas expressoes apenas reformulando parte ou
toda a enuncia¢io do estudante sem o erro, recast. Trata-se de uma correcio
implicita porque ndo chama a ateng¢do do aluno sobre a existéncia de um erro
em seu enunciado (Lyster & Ranta 1997, p. 46-47). Seguem alguns excertos
com recast.

Excerto 17 - Recast

Al: para mim o mais grande agora é o estado que ¢ Piui, Piui

P: Piaui

A2: Pi?

Al: Piaui, que tem fronteira com Maranhdo e Bahia.
Retomando o foco sobre Al e A2, no excerto a seguir ha um exemplo de
insumo dado por Al (ver excerto 12) que foi incorporado por A2:

Excerto 18

Al: Ao litoral sul do estado

A2: no litoral?
Depois da explicacio dada por Al sobre o significado da palavra litoral
(excerto 12), A2 demonstrou ter incorporado o termo ao passar a usi-lo em
perguntas, como mostrado no excerto 18, ou a dar sinais de compreensiao do
termo, como no excerto 15. Além disso, é possivel verificar que, no excerto
18, A1 se corrige, movimento corretivo reparo, também chamado de feedback
- uptake (vide Lyster e Ranta, 1997), ap6s o recast da professora, uma vez que
o aluno repetia constantemente a expressao “se fala” no lugar de “se chama”,
embora se tratasse de uma construcao conhecida pelo estudante.

Excerto 19 - Recast

Al T_O_C_A_N_T I N_S.A capital fica ao centro do estado e se

fala Palmas. P_ A I. M A S

P: se chama Palmas

Al: ab.. se chama...

Al: Agora temos 1, 2, 3,4,5,7, 8....

A2:10
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Al: Agora vamos falar da Regido Nordeste.
Depois do recast da professora e do uptake do aluno, a interagdo continuou
normalmente. No excerto a seguir, verifica-se um movimento de auto
correcdo de Al sem nenhuma intervencao da professora.

Excerto 20 - Autocorregao de Al

Al: Vocé vai colocar a capital do Bahia que se fa... que se chama

Salvador
Essa autocorre¢io, movimento de auto reparo, pode também ser interpretada
como uma preocupagao positiva do estudante em melhorar sua acuracia, ou
seja, um indicio de aprendizagem apds o feedback da professora, um
elemento positivo no processo de aprendizagem do estudante.!3

Vejamos, a seguir, o resultado final da interacio entre Al e A2:

S| Awaznas v
—_———

1
o
1
4

Figura 3 - Resultado final da tarefa
Fonte: reprodugio da tarefa de troca de informagio (Gonzilez, 2016,
p.8) feita pela aluna A2.

Ap6s 23’277 de interagdo intensa e constante, os estudantes atingiram o
objetivo esperado. O Mapa B ficou muito préximo da versao do Mapa A
gracas a descricio de Al e a interpretagdo e as breves intervengbes de A2.
Assim que os estudantes sinalizaram que haviam finalizado a tarefa,
compararam os mapas e A2 corrigiu alguns nomes de lugares (ver Figura 3)
como Paraguay x Paraguai e Uruguay x Uruguai.

Logo depois, a professora forneceu feedback aos alunos, elogiou as

13 Por motivos de espaco, ndo sera possivel discutir esse fenémeno neste artigo.
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escolhas lexicais (como oriental, litoral) usadas para resolver a primeira parte
da tarefa e lhes explicou alguns contetdos linguisticos abordados no nivel
anterior: uso dos artigos definidos e preposi¢cées com nomes de estados,
paises e cidades. Apresentou outras formas linguisticas que também
poderiam ser usadas para solucionar esse tipo de atividade,como preposicoes
de lugar (em cima, embaixo, por exemplo), reforcou o género de alguns
substantivos, abordou a escrita e prondncia dos pontos cardeais e a funcio
comparativa da palavra “como”, e deu énfase a riqueza de informacgdes
geograficas proporcionadas pela tarefa. Além disso, a professora abordou a
pronuncia da consoante “r”, da silaba tonica com acento grafico e sons
abertos e fechados em algumas palavras. Tanto o feedback quanto as
explicagoes tomaram 4°44” dos 60 minutos da aula.

Segue uma tabela do foco na forma ou no significado das explicagoes
(parte 1II) e intervengbes da professora durante a interagdo dos estudantes
(parte II):

Tabela 2 - Significado ou Forma?

Significado Forma

se fala x se chama como: fun¢io comparativa

este x leste preposicoes + cidades/estados/ paises
letrar x soletrar artigos + substantivos

média x metade/centro

Pronuncia
preposicbes de lugar: em
cima, embaixo, ao/do lado.

Consideramos relevante dar atencdo aos papéis (Nunan, 1989)
desempenhados pelos estudantes e docente durante a realizagio da tarefa. Se
considerarmos o0s excertos anteriores, os estudantes foram constantes
negociadores de significado, protagonistas, interlocutores e, a professora,
motivadora, orientadora, observadora, co-intetlocutora e monitora. E
perceptivel como o uso de tarefas muda a configuracio da sala de aula quanto
a organizagdo, em duplas ou pequenos grupos, e aos papéis desempenhados
por estudantes e professores; a aula deixa de ser unidirecional, com o
professor explicando e os estudantes ouvindo, para haver foco protagdnico
nos estudantes com o docente a orientar a opera¢iao de ensino.

8.2 Comentarios dos estudantes sobre a tarefa
Antes de os estudantes iniciarem a interagdo, a professora sondou seus
conhecimentos sobre divisao politica do Brasil. Nesse momento, o aluno Al
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comentou brevemente sobre as diferencas, na sua percepcio, entre o norte e
sul do pals e citou os nomes de algumas cidades dessas regides. A aluna A2,
por sua vez, disse que ndo sabia “quase nada” sobre o tema. No final da
interacao (parte 1I), apos corrigir alguns nomes de paises no mapa B, A2 fez
o seguinte comentario:

Excerto 21

A2: muito bem para min: muito bem esse excercicio porque para mim en somente

of sobre estados ¢ en nunca sabia onde ficavam

P: Vocé quer dizer que vocé nunca escutou falar sobre esses estados?

A2: nao, eu escutei, eu li, sabia do Amazonas sei onde Bahia,

Amazonas mas nao sabia dos o#ros estados

P: entdo agora com essa descri¢ao ...

A2: para min um exercicio muito bom!
O comentario de A2 versa sobre a aprendizagem do tema trazido pela tarefa.
Pressupomos que devido a auséncia de apreciagdes sobre a aprendizagem da
lingua, ambos os estudantes experimentaram um processo subconsciente do
desenvolvimento do sistema da lingua, provocado e promovido, como
assevera Prabhu (1996), quando a lingua(gem) ¢ empregada como um recurso
para entender uma nova informagio.

A respeito do nivel de dificuldade da tarefa, ¢ importante destacarmos o

comentario de A2:

Excerto 22

Al A coisa dificil ¢ localizar as cidades

A2: claro, é muito preciso, necessito ...

P: ela tinha ddvidas sobre como se escreviam os nomes.

Al: talvez vocé pode corrigir o nome do pais, que ndo tem... ndo

tem...

P: nio tem ipsilon?

Al: tem i.

P: ah, Paraguai, é que em espanhol tem ipsilon mas em portugués

Paraguai, Uruguai terminam com i. Vocé (se referindo a Al) deu

dados super precisos!

A2: sim, en acho esse mapa nao ¢ possivel sem ele. Muito bom!
No excerto acima, A2 também fez referéncia a necessidade de verificar a
escrita dos nomes de cidades, estados e paises no mapa. Nesse momento, a
professora aproveitou para refor¢ar uma diferenca entre o portugués e o
espanhol, ja que os alunos tém nogdes sobre essa lingua. Por outro lado, na
ultima frase do excerto, A2 reconhece que o auxilio do colega Al foi
fundamental para que ela pudesse completar o Mapa B de forma proxima a
do Mapa A.

8.3 Conclusio da analise de dados
Durante a intera¢do, os estudantes estavam mais preocupados com a
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realizacdo da tarefa e o que precisavam comunicat para atingir o resultado
esperado do que com as formas linguisticas que usavam. Por outro lado, a
professora ndo interrompia a interacio dos estudantes patra corrigir tudo ou
boa parte de tudo aquilo considerado inadequado. No entanto, a docente nao
deixou de fornecer feedback nem de explicar alguns conteudos de gramatica,
pronuncia e léxico adequados para o nivel de aprendizado desses estudantes.

Apesar de dificuldades com relagdo a acuracia, os estudantes conseguiram
atingir o objetivo da tarefa e apresentaram uma producdo oral de boa
qualidade para a fase de aprendizado em que se encontravam. Por outro lado,
a professora nio abordou todas as inadequagdes linguisticas em que os alunos
incorreram. Se o tivesse feito durante a interacdo, teria se desviado do
foco/objetivo da tarefa e, se os tivesse tratado integralmente na parte III
(feedback/ explicacoes), essa se¢do teria tomado o tempo restante da aula.
Portanto, para se manter fiel a proposta comunicativa da tarefa, a professora
escolheu abordar somente os conteudos especificos considerados por ela
como relevantes e essenciais para aquela situacio comunicativa. Cabe
ressaltar que os desvios foram tratados tanto de maneira implicita
(reformulacdes, perguntas indiretas), durante a interagdo, quanto de maneira
explicita, no momento do feedback/explicagoes.

Quanto as caracteristicas da tarefa gravada, em consonancia com a
definicio adotada neste artigo, vemos que: (a) o significado foi o aspecto
principal e veio antes da forma, (b) fora da sala de aula os alunos podem
reaproveitar o tema e tipo de lingua(gem) usada na tarefa, (c) o processo de
realizagao teve prioridade, foi dado aos alunos feedback do desempenho em
termos da qualidade de lingua(gem) e do resultado alcancado, (d) nos
comentarios dos estudantes pudemos perceber que houve um desafio tanto
linguistico quanto intelectual para ambos, e (¢) como o mapa B ficou muito
proximo do mapa A, alcangou-se o resultado e o objetivo esperado.

9. Proposta pedagogica
Tracamos o objetivo deste artigo, apresentar uma proposta pedagogica para
o ensino de gramiética em cursos temdticos de PLE/PBSL, em funcio do
principal desafio trazido a tona pelos professores que comecam a trabalhar
nessa modalidade de ensino e em funcdo de que, de modo geral, a nocio de
estrutura gramatical ainda estd muito presente como ponto de partida do
ensino-aprendizagem no planejamento de cursos, livros didaticos, aulas e
avaliacbes. Em 1976, David Wilkins ja dizia que a selecio de estruturas
gramaticais para o ensino-aprendizagem de linguas era necessaria, mas
insuficiente para o desenvolvimento de competéncia comunicativa. Para
Almeida Filho (2010), funcGes comunicativas fragmentadas (pedidos,
negacdes, oferecimentos, por exemplo) também nio eram nem sio mais
suficientes.

Assim sendo, nossa proposta versa sobre “a fusio da gramadtica com a
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coeréncia comunicativa” (Almeida Filho, 2010, p. 57), ou seja, integrar ambas
no insumo, nas atividades, no feedback, nas explicagdes, nos materiais
didaticos, nas avaliagdes e nos planejamentos. No entanto, essa integragio
ndo é uma premissa do ensino tematico. Pois um professor vindo da
abordagem estrutural que comeca a ensinar na modalidade tematica pode datr
mais atenc¢do a forma do que ao significado e fazer dela o ponto de partida
para toda a operagdo de ensino da nova lingua.

Com base na andlise de dados e a luz da teoria da Linguistica Aplicada, em
resposta a um dos questionamentos que nortearam este artigo, qual é o papel
da gramidtica em cursos que promovem o aprendizado de uma lingua por
meio de um tema?r, asseveramos que o papel da gramatica e de seu ensino em
cursos tematicos de PLE/PBSL ¢ o de coadjuvante e nio de protagonista.
Nesse papel, a gramatica se afasta da dicotomia do ensino com foco ou nas
formas ou no significado, em dire¢éo da fusio de ambos.

Dessa maneira, as praticas pedagdgicas mais adequadas para trabalhar
nesse continuo vao variar de acordo com as caractetisticas individuais, os
objetivos, os interesses e as necessidades dos alunos. Diante disso, o
construto tedrico “abordagem” nos possibilita usar varios métodos para
orientar as a¢oes e decisdes tomadas em sala de aula e para construir toda a
operagio de ensino de linguas.

Eis, a seguir, os principais elementos que integram nossa proposta sobre
o ensino de gramatica em cursos tematicos:

Feedback/Explicagdes: dar feedback aos estudantes ndo envolve apenas
pontuar os desvios de gramatica por eles cometidos e mostrar as formas
precisas, mas comentar, principalmente, a qualidade da lingua(gem) usada
para resolver a tarefa e o resultado alcancado com relagio ao objetivo tracado
e ao resultado esperado. O feedback dos desvios pode ser apontado de duas
maneiras: (a) durante a interacdo dos estudantes, sem quebrar o fluxo, feedback-
uptake, ferramenta que ajuda a evitar frustracdo nos aprendizes, pois o reparo
implica ceder o turno para o estudante novamente (vide Lyster e Ranta, 1997)
e/ou (b) apds a interacao finalizar.

Desvios gramaticais: sugerimos ndo extrapolar as intervencSes durante
a intera¢do dos alunos para ndo desviar o foco da resolucio da tarefa e nao
passat aos estudantes a mensagem de que o objetivo da atividade é apenas
produzir formas linguisticas aceitaveis. E claro que esse objetivo faz parte do
ensino de linguas, mas ele tem lugar em atividades mais voltadas para a forma,
como as pré-comunicativas e estruturais.

O feedback ap6s a interagdo dos alunos ¢ um bom momento para abordar
os desvios identificados que precisam de explicagbes mais extensas. No
entanto, nem sempre é possivel abordar todos, em razdo do tempo da aula
ou do nivel de proficiéncia dos estudantes. Por exemplo, se um aluno de nivel
basico 1, usa a expressio talvez com o verbo no infinitivo, “Talvez eu 7 ao
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cinema hoje”, e ele ainda nio domina as conjugagbes no presente do
indicativo, poderia frustra-lo que o(a) professor(a) explique como conjugar
os verbos no presente do subjuntivo. No entanto, se esse mesmo aluno,
dominasse as conjuga¢des do presente do indicativo, a ocasido em que ele
usou a expressio talvez com a conjugacio errada poderia ser tomada como
um bom momento para, apds a interagdo, abordar o tema de gramatica em
questao.

Segundo Lyster e Ranta (1997), ndo se espera que o professor cortija
todos os erros cometidos pelos alunos, no entanto, quando decide fazé-lo,
deve considerar as diferentes ferramentas disponiveis, assim como o nivel de
proficiéncia de seus alunos.

Gradagio: de acordo com o nivel e os objetivos dos estudantes teremos
de graduar/adaptar'4 as explicacOes gramaticais, ptincipalmente nos niveis
iniciais, pois dependendo do petfil dos estudantes, a complexidade e extensdo
dos conteudos gramaticais abordados podem trazer frustracSes ou criar
bloqueios nos aprendizes. Temos observado que, com estudantes cuja lingua
materna € tipologicamente distante do portugués, este item precisa da atencdo
do professor. Segundo nossas observagdes, quando o estudante ndo domina
nenhuma lingua de origem latina, o ritmo de ensino precisa ser mais lento.
Por outro lado, no caso de linguas tipologicamente préximas, como o
portugués e o espanhol, francés e italiano, temos observado a necessidade,
por parte dos alunos, de ter um encontro inteiro focando em um ou varios
aspectos gramaticais, majoritariamente em niveis avan¢ados ou em niveis
iniciais quando os estudantes tém fluéncia (vide Viana, 2012).

Repetigo: nem tudo que o professor ensina o aluno aprende no momento
que ¢ explicado; portanto devemos estar dispostos a repetir explicagdes de
conteudos abordados anteriormente, se necessirio, e respeitar o
tempo/ritmo de aprendizagem dos estudantes. Este item é de vital
importancia para casos de estudantes cuja lingua materna ¢é tipologicamente
distante do portugués.

Fala adaptada do(a) professor(a): quando queremos chamar a atengio
do aprendiz para um item linguistico especifico, os docentes podem mudar
o tom da voz, falar mais devagar, gesticular de maneira diferenciada e anotar
no quadro, sem necessariamente usar metalinguagem para explicar. Trata-se
de uma maneira implicita de abordar algum item gramatical.

Quais conteudos gramaticais abordar?: nos cursos tematicos, os itens
linguisticos se subordinam ao tema selecionado e as tarefas produzidas para
dar tratamento ao tema. No entanto, dependendo das caracteristicas e das
necessidades manifestadas pelos aprendizes e do resultado da interagio entre
os estudantes, o docente pode abordar conteudos gramaticais nao

14 Esse processo de adaptacio do conhecimento cientifico em conhecimento escolar é
chamado também de transposi¢ao didatica, termo cunhado por Chevallard (1991).
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programados para esse nivel e tema. Para isso, é necessario que o professor
circule pela sala de aula, entre as duplas ou os grupos, para auxiliar os
estudantes na producio de significado e para tomar notas sobre os desvios,
em func¢io dos quais podera selecionar os conteidos linguistico-discursivos
a serem abordados, posteriormente, durante o feedback ou em outro momento
que julgar adequado.

Atividades: a subcategoria de atividade comunicativa ‘tarefa’ mostra-se
como uma boa op¢io para o ensino de linguas por meio de um tema. Nio
obstante, outros tipos de atividades, como as pré-comunicativas ou
estruturais, podem ser usadas para rotinizar ou sistematizar algum item
léxico-gramatical, por exemplo, se o professor o julgar necessario ou os
estudantes assim o demandarem. Portanto, o discernimento entre os diversos
objetivos do leque de atividades disponiveis para o ensino e aprendizagem de
uma nova lingua é um requisito para os(as) professores(as)da area. Cabe
destacar que, com base em nossa experiéncia, as atividades pré-comunicativas
e estruturais, funcionam bem como parte dos deveres de casa. Dessa maneira,
pode-se aproveitar, majoritariamente, o tempo da aula para promover
oportunidades de uso real e propositado da lingua alvo.

Avaliagdo: a avaliagio estd intrinsecamente ligada aos objetivos
estabelecidos quando da definicdo das atividades a serem desenvolvidas ao
longo do curso tematico. Tais objetivos se transformam, automaticamente,
em critérios de avaliacdo (Quevedo-Camargo, 2014). Além disso, todas as
decisbes relativas a avaliacio devem ser coerentes com os conteidos
abordados, tanto tematicos quanto linguisticos, e com os tipos de atividades
ou tarefas utilizadas em classe que, por si s6, se constituem em instrumentos
de avaliacdo (verificacdo da aprendizagem) a cada aula, compondo, dessa
maneira, a modalidade de avaliacio formativa (Andrade e Cizek, 2010), e
também a chamada avaliacdo para a aprendizagem (Scaramucci, 2010).

E imprescindivel ressaltar que esta proposta nio é um método, nem uma
sequéncia didatica, mas uma possibilidade de abordagem pedagdgica baseada
na experiéncia de ensino-aprendizagem com grupos de estrangeiros de
diversas nacionalidades com os mais variados interesses e objetivos,
fundamentada em teorias da Linguistica Aplicada e na analise sistematica de
dados. No entanto, cada docente precisa refletir sobre e adaptar suas acOes
e decisOes em sala de aula, e na operagao de ensino como um todo, de acordo
com as caracteristicas de seu publico, levando em consideracdo o petfil dos
estudantes, sua historia, sua cultura e a experiéncia de aprendizagem de outras
linguas, seus interesses e sua motivacio, entre outros fatores relevantes.

10. Consideragdes finais

No decorrer deste artigo, objetivamos ao registro de uma proposta
pedagogica para o ensino de gramatica e a analise, essencialmente, do papel
dessa em cursos tematicos de PBSL. Apresentamos os componentes tedricos,
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pilares da abordagem comunicativa, que embasaram o estudo da interacdo de
dois estudantes que executaram uma tarefa de troca de informacio durante
uma aula de um curso tematico; andlise probatéria de como a teoria se
materializou na abordagem de ensino do professor.

Preconizamos os desvios gramaticais que os estudantes cometem durante
a resolu¢do de uma tarefa como os principais componentes da nossa
proposta. Concluimos, na intera¢do analisada, que por meio do uso do recast
¢ do feedback, o professor pode selecionar os conteddos gramaticais a serem
abordados sempre contemplando os interesses e necessidades dos alunos
assim como seu nivel de proficiéncia. O tempo necessirio, a categoria de
atividade e o tipo de avaliacdo a serem usados para o tratamento dos desvios
dependerio, essencialmente, dos interesses, das necessidades e da
proficiéncia dos alunos.

Asseveramos que a gramatica, assim como seu ensino, tem um papel de
coadjuvante e ndo de protagonista na constru¢ao do significado e, em funcio
disso, propomos ag¢des pedagdgicas congruentes com os principios da
abordagem comunicativa, por entender que ensinar linguas ¢,
prioritariamente, ensinar a produzir significados. Concordamos que ensinar
gramatica ¢ preciso, ndo obstante, a assiduidade desse ensino vai variar, ndo
apenas segundo as caracteristicas do publico alvo, mas também da
abordagem de ensino do professor. A tradi¢io ainda leva alguns docentes a
se concentrarem no desenvolvimento da acuracia mais do que em qualquer
outro aspecto do ensino e da aprendizagem. No entanto, a preocupagio
excessiva com o ensino da forma, principalmente em niveis iniciais, pode
demandar esforcos igualmente excessivos e levar a frustracdo tanto dos
estudantes quanto dos professores.

Por isso, propomos que o(a) professor(a) analise, antes, se possivel, e
durante as aulas, os objetivos, interesses e perfis dos estudantes para tomar
decisGes a respeito de como e quando ensinar gramatica. Assim sendo, esta
proposta pedagdgica dispensa a necessidade do cumprimento taxativo de um
programa de ensino linear e abre a possibilidade de modificar/complementar
o planejamento (de natureza evolutiva, vide Almeida Filho, 2012) durante o
andamento do curso. Dessa maneira é possivel alinhar os materiais, os
métodos e
a avaliacdo as caracteristicas, aos interesses e aos objetivos do publico alvo;
nessa perspectiva, 0 ensino tematico se mostra promissor e o construto
abordagem possibilita fundamentar e orientar toda a operacio de ensino.
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