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ABSTRACT: Thischapter offers five per spectives on the multiple and
possible relationships of second/foreign (L2) teachersand researchers.
The chapter beginswith an overview of traditionsand transitionsin the
approaches, values, and concerns of L2 teachers and researches. The
chapter begins with an overview of traditions and transitions in the
approaches, values, and concernsof L2 teachersand researchers. This
isfollowed by discussions and illustrations of four of thefiverelation-
ships, including (1) coexistence of teaching and research activities,

centered on similar topics, through individual approachesand goals;

(2) collaboration of teaching and resear ch efforts, in shared collection,
analysis, and inter pretations of data, action research, and ethnographic
study; (3) complementarity of teaching and research skills, toward
theor etically motivated treatments, designed in aresearch context, then
studied in the classroom; and (4) compatibility of teaching and re-
search interests, with respect to cognitive and social processes of L2
learning, and material and activity selection for L2 teaching and r e-
search. The chapter concludeswith a summary of a project on content-

YUma primeiraversdo deste trabalho foi apresentada em um col équio sobre Pesquisa
em Aquisic¢do de Segunda L ingua/Teoria e Pedagogia da L ingua, organizado por Rod
Ellis no Segundo Férum de Pesquisa de Lingua (SLRF), Cornell University, Ithaca,
New Y ork, de 29 de setembro a 2 de outubro de 1995. Uma versdo publicada anteri-
ormente, "Relagdes entre ensino de lingua e pesquisa: uma visdo norte-americand’,
apareceu em Language Teaching Research, 1:1,(1997); 48-77.
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based L2 teaching and learning, which illustrates a fifth relationship, of
convergence, across per spective (1)-(4).

RESUMO: Esse capitul o oferece cinco perspectivas sobre asrelacoes
multiplas e possiveis de professores de segunda lingua ou lingua es-
trangeira (L2) e pesquisadores. O capitulo inicia comuma visdo geral
dastradicoes e transi¢des nas abordagens, val ores, e preocupagoes de
professores e pesquisadoresde L2. A isso se segue a discussao eilus
tracéo de quatro dascinco relacgoes, incluindo (1) coexisténcia de ati-
vidades de ensino e pesquisa, centrada em topicos similares, por meio
de abordagens e objetivosindividuais; (2) colaboracéo de esforcosda
pesquisa e do ensino na coleta, analise, einterpretacdo de dados, pes
guisa acao, e estudo etnografico compartilhados; (3) complementari-
dade de habilidades de ensino e pesquisa, em direcéo a tratamentos
teoricamente motivados, planejados emum contexto de pesquisa ede
pois estudados em sala de aula; e (4) compatibilidade deinteressesde
ensino e pesquisa, no que diz respeito aos processos cognitivos e soci-
aisdeensinodel2, e selecdo de material eatividades para pesquisae
ensino de L2. O capitulo conclui com um resumo de um projeto em
ensino e aprendizagem de L2 baseado em contetido, que ilustra uma
quinta relacéo, de convergéncia, através das perspectivas (1) - (4).

KEYWORDS Teacher/researcher relationships, L2 learning, class-
room L2 studies

PALAVRAS-CHAVES: Relagtes Professor/pesquisador, aprendizagem
de L2, estudos de sala de aula de L2

INTRODUCAO

A educacdo é um campo repleto de questdes e preocupacdes que
sd0 de mituo interesse para professores e pesquisadores. De modo
crescente, o alcance, a complexidade, e urgéncia de tais questfes e pre-
ocupactes na educacdo de aprendizes de segunda lingua e lingua es-
trangeira (L2) junta professores e pesquisadores em relagdes que inte-
gram suas aividades, esforcos, habilidades, e conhecimento. Essas
relacOes so mai's evidentes entre professores e pesquisadores nas trad-
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¢Oes que eles compartilham, nas transices que experienciam e nas
conexdes pedagogicas que procuram nutrir e sustentar. Este trabalho,
portanto, comega com uma revisao das tradigdes e transi¢des na educa-
¢80 de L2 que influenciaram professores e pesquisadores em seu traba-
Iho com aprendizes de L2.

TRADICOES NA RELACAO DE PROFESSOR-PESQUISADOR

Tradicionamente, 0 ensino e a pesquisa de L2 tiveram sua parce-
la de defensores e céticos; os primeiros, argumentando que seu método
era 0 melhor para ensinar ou para conduzir a pesquisa, os ultimos, fre-
guentemente abandonando métodos, ou combinando-os ecleticamente.
Ao mesmo tempo, esforcam-se em direcéo a uma abordagem mais re-
gulada por principios em seu trabaho, no qual nenhum meétodo Unico €
considerado eficiente em qualquer sentido prescritivo, mas em que o
ensino e pesquisa podem ser vistos como esforgos complexos, cujas
guestdes e preocupacdes requerem abordagens situadas e reguladas por
principios, cuja implementacdo depende da sabedoria e experiéncia dos
educadores de linguas.

Professores e pesquisadores também compartilham uma tradicéo
de valores com relacdo aimportancia da profissdo de professor e ao
trabalho de professores e pesguisadores no despertar das necessidades,
objetivos e expectativas dos alunos. Suas experiéncias com, e como
aprendizes de L2 levaram-nos a ter muito cuidado com a complexidade
do ensino/aprendizagem de L2 e a com a necessidade de professores e
pesquisadores informados e sensivels. Quase todos trabalham fora de
ingtituigdes educacionais tradicionais, que eles também vaorizam, av
guanto lutam para reforma-las e desenvolvé-las, conforme a necessida-
de. Professores e pesguisadores tém sido ecléticos e integradores em
suas abordagens ha muito tempo, conforme se voltam para vérias fontes
para informar seu trabalho, com predominancia da psicologia, linglisti-
ca e educagéo.

Finamente, professores e pesquisadores sd0 pessoas préaticas,
freqUentemente guiadas por objetivos préaticos, com decisdes tomadas a
partir da observacdo, experiéncia, reflexdo, consulta, e andise detalha-
da. (Ver Ellis 1994, 1995, Hawatt 1984, Pica 1994a, Richards 1987, e
Richards e Nunan 1990). Juntos, €les tém preocupacdes similares com
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respeito ao sucesso atua, futuro e potencia dos alunos, e a nogéo de
gue h& muito para ser aprendido, muito para ser ensnado e muitas
questbes para serem respondidas sobre a aprendizagem de L2. Tais
preocupacles os tém levado por varias transicdes em suas relagoes,
como sera observado na secdo seguinte.

TRANSICOES NA RELACAO PROFESSOR-PESQUISADOR

Relacdes de Aplicacdo

Nas primeiras relagdes de aplicagdo, 0s argumentos giravam, ba-
sicamente, sobre se, e em que aspecto, a aplicagcdo de um campo ao
outro era necessaria ou poderia ser Util, bem como em que direcdo, se é
gue em alguma, uma aplicacéo deveria ser feita. Debatia-se se 0s resul-
tados de pesguisas eram ou ndo aplicaveis ao desenvolvimento e modi-
ficagdo de métodos de ensino ou aresolugdo de questdes de ensino; ou
inversamente, quanto a serem, os métodos de ensino e preocupacoes, a
base para questdes de pesquisa que podem ser examinadas na sala de
aula e aplicadas a questdes tedricas mais amplas. (Ver Chaudron 1988 e
Howatt 187 para resenhas criticas, e Ellis 1994, 1995, Lightbown e
Spada 1993, Pica 1994a, e Swain 1995 para mais ilustragdes e discus-
s80).

A pesquisa anterior sobre a aprendizagem de L2 ndo era relacio-
nada a questdes sobre o ensino de L2, mas sm, preocupava-se com o
estudo de aquisicdo simultanea de duas linguas por criancas de pouca
idade. (Ver, por exemplo, Leopold 1939-1949). Durante o final de 1940
aé o inicio de 1970, no entanto, houve uma boa quantidade de cone-
x0es entre os dois campos, enquanto estudos quantitativos eram feitos
para comparar 0 impacto de métodos instrucionais no progresso do
aluno (resenhado em Levin, 1972). Questdes relativas ainstrugdo tam-
bém eram observadas por meio da "andlise contrastiva', conforme os
pesquisadores trabalhavam em lingliistica estruturalista e psicologia
behaviorista para localizar diferencas entre formas na L2 e a lingua
nativa (LN) dos dunos, que se acreditava "interferirem™ com a aprendi-
zagem de L2, e desenvolver material de ensino de acordo com essas
descobertas (Stockwell, Bowen e Martin 1965).
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Durante esse periodo, professores e pesquisadores frustravam-se
enguanto tentavam entender o desenvolvimento da L2 e sua relagéo
com a LN dos aprendizes e com aspectos universais ao desenvolvimen-
to da L2 e, a0 mesmo tempo, tentavam explicar por que certos padroes
de erro e plateaus aquisicionais eram resistentes aintervencao instru-
cional. Por muitos anos, termos como "construgéo criativa' (Dulay e
Burt 1974) e "ordem naturd" (Krashen 1977) dominaram o campo,
refletindo 0 @nsenso geral de que os professores podem prestar um
melhor servigo a seus alunos por meio do uso de atividades de comuni-
cacdo e compreensdo de L2 do que pela prética de gramética e instru-
¢ao direta, um ponto que ja havia sido abordado por Newmark (1966) e
outros anteriormente.

Havia também uma inquietacdo no campo de pesquisa de L2 so-
bre estar ou ndo ela pronta para entrar em uma relagdo com o ensino de
L2. JA em 1978, Evelyn Hatch aconselhava pesquisadores a "aplicar
com precaucao” os resultados de seus estudos a questdes de ensino.
(Ver Hatch 1978, e também Tarone, Swain, e Fathman 1976). Isso de-
terminou o cendrio para outra relacdo, a implicagcdo entre ensino e pes-
quisa.

TRANSICAO DE APLICAGCAO PARA IMPLICACAO

Contudo, durante a década de 80, pesquisadores continuaram a
examinar a possibilidade de aplicacéo e a levar a cabo pesquisa que
fosse relevante sob 0 ponto de vista educacional. Seus esforgos condu-
ziram a publicagfes importantes, das quais talvez a mais crucia tenha
sido a de Long (1983a). Intitulada "A instrucdo faz diferenca?’, essa
meta-andlise de estudos existentes sobre o impacto do ensino de L2
validava a sdla de aula como um contexto apropriado e vantgjoso para a
aprendizagem de L2, o trabalho de professores como criticos para o
sucesso do aprendiz, o input e interacdo que eles podem fornecer como
necessarios para afetar e sustentar o processo de aprendizagem.

Em anos subseqiientes, 0s pesguisadores continuaram a aconse-
Ihar contra aplicagdes diretas da pesquisa sobre aprendizagem de L2
com respeito ao plangamento do ensino de L2; no entanto, ees tam+
bém escreveram sobre suasimplicacdes a esserespeito. (Ver também a
colecéo editada por Hyltenstam e Pienemann 1983 e mais tarde Croo-
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kes 1992 e Long e Crookes 1993, por exemplo). Na mesma direcéo, a
pesquisa sobre L2 foi freqlientemente discutida com respeito a seu uso
como fonte para tomada de decisdes instrucionais (comegando com
Lightbown 1985, e mais tarde, Ellis 1994, Lightbown e Spada 1993,
Pica 1991, e Swain 1995). Questdes também surgiram em relacdo a
necessidade de procurar relagtes de aplicacdo entre campos interdisci-
plinares, tais como ensino e pesquisa de L2, ja que, com 0 passar dos
anos cada um tinha estabelecido suas préprias conexdes com outros
campos e disciplinas. (Ver Sharwood Smith 1994)

No campo de ensino de L2, no entanto, 0s anos recentes trouxe-
ram um grande interesse na pesquisa. Textos sobre métodos atuais fre-
guentemente referem-se a estudos sobre a aprendizagem de L2 para
sugerir estratégias de ensino e atividades instrucionais (Ver, por exem-
plo, H.D. Brown 1994, J.D. Brown 1995, Nunan 1991, e os capitulos de
Long e Richards 1987). Além disso, os professores comegaram a diri-
gir-se para a pesguisa como parte da base de conhecimento de que eles
necessitam como educadores profissonais. (Ver JD. Brown
1992/1993). Um nimero maior de pessoas participa de seminarios de
pesquisa, faz cursos sobre aprendizado de lingua, estuda para qualifi-
car-se mais, busca desenvolvimento profissional e desenvolve pesguisa
dentro de suas salas de aula (Ver Bailey e Nunan 1996).

Juntas, essas véarias perspectivas e atividades para 0 ensino e pes-
quisa de L2 denotam uma relacdo que ndo impede "aplicacdo”. O que
eas sugerem, contudo, sGo maneiras adicionais pelas quais os dois
campos podem relacionar-se. Quatro dessas rel agdes serdo descritas nas
secOes seguintes. O capitulo finaliza com a discussdo de uma quinta

relacao.

RELACOES DE COEXISTENCIA, COLABORACAO,
COMPLEMENTARIDADE, E CONVERGENCIA: UMA VISAO GERAL

Distingdes e conexdes podem ser vistas na natureza, foco e ativi-
dades da relagdo professor/pesguisador. Quatro relagbes sdo particu-
larmente ilustrativas a esse respeito. Primeiro, ha a relacdo de coexis-
téncia, na qual professores e pesquisadores tém interesses similares,
mas tém objetivos diferentes e trabalham independentemente no seu
ensino e pesquisa. Segundo, a relacdo de colaboracdo de esforcos de
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professores e pesguisadores encontra-0s trabalhando com interesses e
preocupagdes mutuas, com énfase na pesquisa agdo e abordagens etno-
gréficas, enquanto compartilham sua coleta, andlise e interpretagdo dos
dados de sala de aula na aprendizagem de L2.

Duas outras relacfes professor/pesguisador também sdo bem de-
senvolvidas. Elas incluem uma complementaridade de habilidades,
conforme professores e pesguisadores trabalham juntos para tratar de
questdes de aprendizagem de lingua que sdo teoricamente motivadas,
focam aspectos de aprendizagem e retencdo, requerem ou minuciosa
microandlise ou estudos em miltiplas camadas e envolvem materiais e
abordagens que sdo plangiados para professor e pesguisador, e entéo,
S0 implementados e estudados nas sdlas de aula. Finalmente, uma
relacdo de compatibilidade pode ser vista nos interesses do professor e
do pesquisador nos processos linglisticos, cognitivos e sociais do a-
prendizado de L2, e no plangamento e selecdo dos materiais e ativida-
des que podem ser usados efetivamente tanto para os propositos do
ensino como da pesquisa.

Cada uma dessas rel agdes pode também ser examinada dentro do
contexto de fatores distintos e necessidades importantes. Por exemplo, a
relacdo de coexisténcia entre professores e pesquisadores surgiu no
contexto de uma peguena necessidade de novas relagdes entre ensino e
aprendizagem de L2, devido a relagOes ja estabelecidas com outros
campos como, por exemplo, politica educacional, teoria pedagdgica, e
linglistica tedrica (Sharwood Smith 1994). Inversamente, a relacdo de
colaboragdo surgiu a partir de um apelo por pesquisa relevante sobre
temas de sala de aula recorrentes e interesse em estudos contextualiza-
dos e ativistas (Ver van Lier 1988). A relacdo de complementaridade
tem sido nutrida por questdes compartilhadas sobre os papéis dos me-
todos de sala de aula, materiais, e atividades no ensino e na retencéo de
L2 que requerem cuidadosa implementacéo e exame em nivel micro, ou
esforgos macigos para avaliar mudanca de politica e reforma educacio-
nal. A relacéo de compatibilidade reflete interesses matuos entre pro-
fessores e pesquisadores que tém sido focalizados no pape de proces-
sos cognitivos, linglisticos e sociais na aprendizagem de L2, e na re-
cessidade de materiais efetivos e auténticos no ensino e na pesquisa
Maior discussao sobre cada uma dessas relagfes segue-se.
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RELACOES DE COEXISTENCIA E COLABORAGCAO
ENTRE PROFESSOR/PESQUISADOR

Em suas relagdes de coexisténcia e colaboragdo, professores e
pesquisadores sdo, de alguma maneira, centralizadores em suas inten-
¢Oes e esforgos. Coexisténeia, em particular, pode ser notada durante os
primeiros anos de relagdo professor/pesquisador, como discutido ante-
riormente, quando professores de lingua freqlientemente procuram teo-
rias de pedagogia para aingir objetivos ingtrucionais. A nocéo de uma
relacdo com pesquisa de L2 sugeria, naquela época, a aplicacdo de mé-
todos lingiisticos de andlise contrastiva para ‘drills e exercicios para a
sda de aula de linguas. Pesquisadores também olhavam para outros
campos, particularmente para a linglistica, para informar suas preocu-
pactes e métodos anteriores, focados como estavam em regras abstratas
de gramatica e operaces complexas de estrutura de lingua. A natureza
de suas questdes, naguela época, trouxe pouca motivacdo para forjar
uma relacdo com professores bem como para discutir a necessidade
dessa relacéo.

Td rdacdo de coexisténcia perdura até hoje, como pode ser vista
em publicacdes sobre 0 ensino de gramética de L2 e estudos sobre seu
aprendizado. As primeiras, freqlentemente, refletem decisOes e refle-
x0es pedagdgicas e linguisticas sobre a proficiéncia do aprendiz, basea-
das em principios de complexidade linglistica ou freqiiéncia, ou na
utilidade comunicativa e na importancia de determinadas estruturas. As
ultimas séo frequentemente levadas a cabo com respeito a estruturas e
processos tais como nucleos de sintagmas nominais ou parametros de
elipses, ou estruturas profundas, incomuns ao 1éxico do ensino de L2, e
pouco usadas entre professores e alunos em salas de aula de L2. Dessa
maneira, linhas pedagdgicas e tarefas didéticas sobre congtituintes e
construcdo de sentencgas (tais como aquelas encontradas por Celse-
Murcia e Larsen-Freeman, Dart 1992 e Davis 1987) foram capazes de
existir ao lado de pesquisa sobre gramética universal e aprendizagem de
lingua (por exemplo, Eubank 1991) sem uma ameaca aintegridade de
professores e pesguisadores em seus respectivos campos. Muitos pro-
fessores e pesquisadores tém, assim, se tornado téo intimos em suas
preocupacdes, abordagens e relagbes com outros campos, que ndo ha
necessidade de explicar umafata de relacéo entre eles.
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RELACOES DE COLABORAGAO ENTRE PROFESSOR/FESQUISADOR

Uma relagdo muito diferente entre ensino e pesquisade L2 é vis-
ta quando professores e pesquisadores colaboram em interesses e preo-
cupagdes comuns, por meio de pesquisa acao e estudo etnografico de
salas e aula, escolas e comunidades. Ta colaboracdo tem sido a ex-
pansdo da necessidade freqlientemente expressada entre educadores de
L2, de maior relevancia de pesquisa de L2 sobre questdes relativas a
prética em sala de aula. 1sso é freglientemente revelado, por exemplo,
guando professores envolvidos em cursos de graduacdo e estagio rela-
tam um interesse académico no conteido do curso, acoplado com difi-
culdade em conectar esse conteido com sua vida didriaem salade aula.
Os professores também observam gue os estudos sobre 0s quais |éem
raramente s0 planejados para resolver problemas particulares que bro-
tam em suas salas de aula, enquanto essas questfes tendem a ser ata-
mente contextualizadas nas sociedades e comunidades em que traba-
Iham. (Ver van Lier 1988 para revisdo e comentario). Essas so dgu-
mas das razdes pelas quais, como sugere Crookes (1993), os educado-
res de lingua continuam a voltar-se para a acéo em relagcdo apesquisa
em suas proprias salas de aula. 1sso 0s habilita a escolher as diferentes
maneiras pelas quais a pesquisa pode, e ndo pode, gjuda-los em particu-
laridades de sala de aula e a entender, refletir e modificar sua préatica.
Muitos professores de sala de aula trabalham diretamente com pesqui-
sadores nesses esforgos, como a se¢do seguinte ilustrara.

Professores e pesqui sadores freqlientemente trabal ham juntos em
estudos de caso de dunos individuais. Os perfis detalhados que eles
produzem seguidamente tém implicagbes maiores para a instru¢do e
promogao da aprendizagem de L2. (Ver, por exemplo, Adamson 1993,
Kreeft-Peyton, Jones, Vicent, e Greenblatt 1994, e Peyton e Mackinson
1989). Essa colaboracdo pode também ser encontrada em estudos etno-
gréficos, com professores e pesquisadores de L2 que trabalham juntos
paratratar de questfes sobre o contexto cultural de suas salas de aulas,
escolas e comunidades. Aqui, a colaboracdo pode estender-se além do
professor e do pesquisador, para envolver outros membros do contexto
cultural dentro da sdla de aula, comunidade e escola. (Ver Edelsky
1986, 1991, Hornberger 1994, Freeman 1996, Kuiper e Plough em S
chachter e Gass 1996, Rounds em Schachter e Gass 1996).
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RELACOES DE COMPLEMENTARIDADE
ENTRE PROFESSOR/PESQUISADOR

Os campos de ensino e pesquisa de L2 também tém nostrado
uma complementaridade crescente de contribuicdes entre educadores e
pesquisadores para combinar suas habilidades ao lidar com interesses e
preocupacoes compartilhadas. Tal trabalho conduz a uma visdo mais
completa do aprendizado e retencéo de L2, por meio de processos de
intervencéo, plangiados e iniciados no contexto de pesquisa, e estendi-
dos a contextos pedagégicos, por meio de experiéncias de sda de aula
de curto prazo e estudos intervencionais mais longos.

Em experimentos de sdla de aula que ilustram ta complementa-
ridade, materiais de aprendizagem e estratégias embasados na teoria so
selecionados ou desenvolvidos por pesquisadores. Os pesquisadores
entdo trabalham com professores com relacdo ao uso desses materiais e
estratégias em sala de aula, seguido por pesquisa participativa redizada
em suas salas de aula sobre seu impacto na aprendizagem de seus au-
nos. Freglientemente os materiais e estratégias so escolhidos por meio
de esforcos conjuntos de pesquisadores e professores, que trabalham
juntos para responder a exigéncias dos fazedores de politica e adminis-
tradores no contexto de mudanga curricular em larga escala. Ao manter
os procedimentos de plangamento experimental, grupos de controle e
de comparacd0 com outros professores e alunos também participam.
Um dos primeiros esforgos experimentais desse tipo € exemplificado no
trabalho de Long, Brock, Crookes, Deicke, Potter, e Zhang (1984), que
forneceram aos professores de L2 treinamento sobre como prolongar a
guantidade de tempo de espera que eles davam aos aprendizes de Inglés
como L2 para responder a suas questdes, estudavam entdo o impacto
dessa estratégia instrucional em caracteristicas qualitativas da resposta
do auno.

Tavez 0 mais fascinante dos desenvolvimentos em direcdo a
complementaridade esteja acontecendo no Canadd, por meio de expe-
rimentos de sala de aula em programas de imersdo e trabalho em sdas
de aulas experimentais de Inglés como segunda lingua. (Ver, por exem-
plo, Lightbown 1992). Em programas de imersdo, 0s pesquisadores
examinam o impacto, imediato e, a longo prazo, de materiais instrucio-
nais e estratégias destinados a gjudar no aprendizado de estruturas difi-
ceis de L2. Harley (1989), por exemplo, deu a professores materiais
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funcionais que foram criados para gudar na aprendizagem de duas
formas verbais francesas de tempo passado que apresentavam relativa
dificuldade para os dunos. Eram o imparfait, ou passado habitud, e o
passé compose, ou passado especifico. Os professores incorporaram
esses materiais ao seu ensino por um periodo de oito semanas. Harley
entdo estudou o impacto da instrugdo dos professores comparando a
aprendizagem dos aunos nessas aulas com aguela dos alunos dos gru-
pos de controle.

Usando um periodo um pouco mais longo de pesquisa, Day e
Shapson (1991) forneceram aos professores um programa de atividades
de sala de aula, estratégias e materiais. Os materiais, tanto funcionais
como focados na forma, tinham sido preparados por grupos de profes-
sores e pesguisadores, com o0 apoio de administradores de escolas e
fazedores de politicas. Tanto nos estudos de Harley como nos de Day e
Shapson, os pesquisadores foram capazes de observar salas de aula
participativas nos meses que Se seguiram a essas intervencdes, para
monitorar a presenca das estruturas avo no input do professor. Essa
informagdo gjudou a explicar os resultados de testagem subsequiente na
retencdo do aluno.

Uma outra ilustracdo de complementaridade pode ser encontrada
em uma s&rie de experimentos, novamente no Canadd, nas quais 0s
pesquisadores rastrearam 0 impacto de estratégias instrucionais teori-
camente motivadas, conforme eram aplicadas por professores em salas
de aula de aprendizado de Inglés. (Ver, novamente, Lightbown 1992 e
Lightbown e Spada 1990). De interesse particular tém sido as maneiras
pelas quais estratégias, como instrugdes focadas na forma e correcao,
auxiliam a aprendizagem de regras e estruturas envolvendo a colocacéo
do advérbio (White 1991) e formacdo de pergunta (Lightbown e Spada
1993). Essas caracteristicas foram escol hidas para tratamento instrucio-
nal devido a sua resisténcia a métodos orientados para a comunicagéo,
por meio dos quais elas tém sido tipicamente ensinadas. Durante o pe-
riodo de treinamento, professores participativos continuaram a ensinar
comunicativamente, mas acompanharam suas atividades com interven-
¢do instrucional e ‘feedback’ corretivo para advérbios e perguntas. Nos
meses que se seguiram ao periodo de tratamento, os professores reto-
maram seu estilo regular de ensino e formato para estabel ecer o contex-
to para que 0s pesquisadores seguissem testando com relacdo aretencéo
das estruturas do tratamento.
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O ensino e a pesquisa redlizados dentro do objetivo de comple-
mentaridade podem também envolver contribuigdes em niveis de res-
ponsabilidade que extrapolam aqueles de professores e pesquisadores
de L2, como fazedores de politica de ministérios de educacdo, conse-
Ihos de escolas e administracBes, envolvemse no estabel ecimento,
modificagcdo, ou avaliacéo de programas de lingua. Grupos de professo-
res, pesguisadores, e especialistas em curriculos podem ser recrutados
para desenvolver materiais e estratégias de sala de aula, com aplicacdo
em intervencdo experimental, pesquisa em andamento e testagem sub-
sequente. Esses esforcos de grupo ndo sdo, infelizmente, sempre com+
plementares, uma vez que os objetivos e valores dos fazedores de poli-
tica podem ser inconsistentes com aqueles dos professores, pesquisado-
res, e aprendizes de L2. Ao invés de um processo de complementarida-
de, entdo, um processo de conflito pode surgir. 1sso tem sido uma preo-
cupagdo entre muitos educadores, mais recentemente entre aqueles que
escrevem sob a perspectiva da pedagogia critica. (Ver, por exemplo,
Pennycook 1989,1990)

RELAGOES DE COMPATIBILIDADE
ENTRE PROFESSOR/PESQUISADOR

Muitas das relagbes entre professores de lingua e pesquisadores
sdo formadas fora dos tipos colaborativos ou complementares que e+
volvem projetos especificos como os descritos acima. Tais relagdes
aparentam ser mais fluidas e informais, uma vez que séo formatadas
por uma compatibilidade de interesses do professor e pesquisador nos
processos socials e cognitivos da aprendizagem da lingua e nas estraté-
gias ingtrucionais e técnicas de pesquisa por meio do qual realizam seu
trabalho com aprendizes de lingua. Tal compatibilidade de interesses e
atividades freqlientemente passa desapercebida devido avariagdo em
termos e rétul os que sdo sendo usados dentro e através de seus respec-
tivos campos.

Inimeros processos cognitivos sdo de interesse matuo para pro-
fessores e pesquisadores. Entre 0s mais proeminentes salientam-se a
compreensdo do aprendiz, o plangiamento e a producdo de significado
da mensagem, a habilidade do aprendiz em observar a forma da lingua
enguanto constréi o significado da nensagem e usar ‘feedback’ em
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direcdo amodificagéo e acuidade. De crescente interesse para professo-
res e pesquisadores s80 0s aspectos cognitivos da motivagdo do apren-
diz em relacdo a0 gprendizado da lingua, incluindo o papel do esforco e
atencdo aos processos e resultados de aprendizagem. Conforme os pro-
fessores e pesquisadores notam que 0s processos cognitivos de aprendi-
zagem de L2 sdo dificeis de serem separados de suas dimensdes sociais,
eles mantém um interesse mutuo em varias formas de comunicacéo e
interacdo, desde didogo colaborativo até intervencdo instrucional, bem
COmo uma preocupacdo com as formas pelas quais aprendizes e interlo-
cutores negociam significado e enggjam-se na revisao e reparo conver-
sacional. Cada um desses processos cognitivos e socials seré discutido
abaixo.

INTERESSE NO PROCESSO COGNITIVO

Tanto professores como pesguisadores tém tido um longo e dr
radouro interesse no processo de compreensdo conforme ele se relacio-
na com a aprendizagem bem sucedida da lingua. (Ver, por exemplo,
Long 1985). Em relacdo a0 ensino, méodos e materiais baseados na
compreensdo progrediram em muitos aspectos. Alguns tém sido estu-
dados experimentalmente (ver Postovsky 1974 e Gary e Gary 1980),
enquanto outros tém sido desenvolvidos e disseminados, independen-
temente, por melo de méodos como o Total Physical Response (ver
Asher 1969). Talvez o método mais conhecido, baseado na compreen-
s80, sgja 0 Méodo Natural, uma variagdo do Ensino Comunicativo de
Lingua, cujas raizes estéo localizadas no esfor¢o de dois individuos,
Stephen Krashen e mais tarde Tracey Terrell, o primeiro predominan-
temente um educador e pesquisador, 0 segundo, predominantemente
um professor de lingua estrangeira, que trouxeram grande experiéncia
Nno ensino e na pesquisa para seus trabalhos em aprendizagem de L2.
(Ver Krashen e Terrell 1983)

Foi Krashen, na verdade, quem fez o termo, "input compreensi-
vel", servir como contexto do processo de aprendizagem de L2. De
acordo com Krashen, quando os aprendizes entendem o significado da
mensagem, isso liberta sua atencdo para 0 acesso a paavras ndo famili-
ares e estruturas |4 codificadas, para entdo construirem sua gramatica
para a L2. (Ver, por exemplo, Krashen 1981, 1983, 1985). Estudos
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recentes de aprendizes engajados na compreensdo sugerem que atencao
smultanea para forma e significado é dificil e freqientemente mal -
cedida (van Patten 1990). O argumento levantado € que, na verdade, a'
incompreensdo’ do input de L2 faz com que eles dirijam sua atencéo
paraaformae significado daL2. Isto tem sido demonstrado em estudos
de tentativas de aprendizes de compreender o significado de mensagens
codificadas em oragOes relativas (Doughty 1991), locativos (Loschky

1994), e pré e poés-modificadores (Pica 1994b). Definir o papel exato da
compreensdo no processo de aprendizagem continuara a apresentar

desafios. Sendo assim, sem davida, mantera um importante lugar entre
0s processos de mutuo interesse de professores e pesquisadores de L2.

O plangamento e a producdo de mensagem tém também captu-
rado o interesse de professores e pesquisadores. O interesse no plane-
jamento do processo tem sido mostrado no ensino de composicéo e
escrita de L2 que enfatiza a precisdo necessdria para a comunicagdo do
significado da mensagem, conseguida pela discussio e revisdo do texto
escrito. (Ver, por exemplo, o volume de Johnson e Roen 1989 e Zamel
1983). Os pesquisadores tém se interessado, especialmente, nas manei-
ras pelas quais 0s processos de planegjamento e producéo captam a aten-
¢a0 dos aprendizes para a precisdo da forma que eles precisam para
comunicar o significado da mensagem que, por sua vez, tem um impac-
to positivo em sua aprendizagem de L2. O efeito positivo do plangja-
mento tem sido mostrado em trabalhos em Inglés (Crookes 1989) e
inflexdes de passados regulares (Ellis 1987).

Ha muito a producdo ocupa um lugar proeminente nas aulas de
lingua, em atividades que variam de ‘drills em sons e estruturas a tare-
fas comunicativas que requerem plangjamento da mensagem. No entan-
to, a producdo ganhou o interesse de pesquisadores de L2 sO recente-
mente. 1sto pode ser porque os pesquisadores consideravam a producéo
como intrinseca ao processo de aprendizado, especialmente durante os
primeiros estégios de desenvolvimento, quando a compreensdo era tida
como critica (Ver novamente, Krashen 1983, 1985). Enquanto o campo
de pesquisa em L2 se desenvolvia, no entanto, estudos sugeriam que a
producdo do aprendiz podia ter um papel importante na ativagdo e sus-
tentacdo do processo cognitivo da aprendizagem de L2, fornecendo um
contexto no qual os aprendizes podiam estar aptos a comparar sua pro-
pria produgdo com o input da L2, e a ‘observar a lacuna entre eles.
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Muitas dessas pesquisas foram iniciadas e implementadas em saas de
aula e comunidade no Brasil. (Ver Schmidt e Frota 1986)

Cada vez mais, a pesquisa relacionada a contexto de sala de aula
lanca luz sobre contribuicdes da producdo para a aprendizagem de L2,
fornecendo, portanto, uma base empirica para os tipos de préticas e
atividades de comunicacéo que tém sido uma caracteristica consistente
no ensino de L2. Experimentos de sala de aula revelam como a produ-
¢a0 dos aprendizes, se acompanhada por respostas como ‘feedback’,
pode facilitar a conscientizacdo de regras e gjuda-los a distinguir irregu-
laridades e excegdes entre elas (Tomassello e Herron 1988, 1989). Ou-
tros estudos orientados em sala de aula mostram como a produgdo pode
captar a atencéo dos aprendizes para a clareza e complexidade daforma
necessé&ria para o significado da mensagem (Ver Gass e Varonis 1994,
Linnell 1995, Pica, Holliday, Lewis, e Morgenthaler 1989, Pica, Holli-
day, Lewis, Berducci, e Newman 1991, Pica 1994b, 1996, Pica, Lin
coln-Porter, Paninos, e Linnell 1996 e Swain e Lapkin 1994).

Ha muito tempo a motivagdo tem sido de grande interesse para
professores de lingua e pesguisadores, no que diz respeito ao seu papel
nas dimensdes afetivas da aprendizagem de L2. Recentemente, no en-
tanto, pesquisadores também comegaram a considerar a motivacdo co-
MO um processo cognitivo na aprendizagem da lingua, por meio do
trabalho de Crookes e Schmidt (1991), que operacionaizaram a moti-
vacdo em termos de atencdo dos aprendizes, sua persisténcia e seu en-
volvimento ativo em atividades de aprendizagem de L2. De acordo com
esses pesquisadores, essa definicao foi genericamente obtida, a partir do
ponto de vista do professor e suas observagdes sobre 0 que constitui
motivagdo entre seus alunos.

O processo cognitivo de atencdo recentemente atraiu os interes-
ses dos pesquisadores, particularmente no que diz respeito anecessida-
de dos aprendizes em observar as relactes entre aforma e o significado
da mensagem em L2. Esse processo de aprendizagem foi incorporado
em uma variedade de construtos tais como a "conscientizacdo" (Ruther-
ford e Sharwood Smith 1985), "observacdo” (Gass 1988, Schmidt 1990,
1992), e "foco na forma' (Doughty 1991, Doughty e Williams 1998;
Long 19914, b, 1996). Entre professores, 0 processo de atengdo encon-
tra compatibilidade com a nogéo de conscientizacdo de lingua, ilustra-
da, por exemplo, no trabaho de Stevick (1976). Um metodologista,
Stevick escreveu sobre a necessidade de atencéo e envolvimento do
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aprendiz em relacdo ao input em L2. Em trabalho mais recente, a nogéo
de atencdo pode ser observada na conceituagdo de aprendizagem da
gramética como a sensibilidade para regras e formas em relagéo aco-
municagdo de significado (Ver Nunan 1993). O foco de interesse na
conscientizacdo da lingua como um construto da saa de aula € mais
evidente no volume editado por James e Garret (1991)

INTERESSE NO PROCESSO SOCIAL

Os processos sociais da aprendizagem da lingua tém sido um fo-
co persistente no campo de ensino de L2, particularmente em seus mé-
todos, materiais, e préticas pedagdgicas que enfatizam a comunicagéo
como um objetivo de aprendizagem de L2 e 0 processo pelo qual esse
objetivo é atingido. A interacdo comunicativa também tem estado a
frente da teoria e da pesquisa, pelo seu papel na geragdo dos processos
cognitivos discutidos acima, e na ativacdo das condi¢es que, uposta-
mente, desempenham um papel bem sucedido na aprendizagem da lin-
gua.

Entre os processos sociais de interesse mituo e implementacao,
compartilhados por professores e pesquisadores, a interagdo entre cole-
gas e o didogo colaborativo tém importancia fundamental. Ambas pra-
ticas enfatizam o trabalho de aprendizes de L2 e outros aprendizes,
enguanto interagem em conversas entre grupos e duplas, e tem sido
discutidas, extensivamente, no campo da educago, particularmente no
contexto da prética da sala de aula conhecida como aprendizagem coo-
perativa. (Kagan 1986, Savin 1982).

Como mostram os pesguisadores de L2, 0 gpoio obtido por meio
de atividades entre pares oferece aos aprendizes um contexto de apren
dizagem de L2 em que ees podem entender o input linglistico, produ-
zir ‘output’, e responder ao ‘feedback’ usando producdo modificada.
(Ver, por exemplo, Doughty e Pica 1986, Ellis 1985, Gass e Varonis
1985, 1986, 1989, Long e Porter 1985, Pica e Doughty 19853, b, Pica et
al 1996, Porter 1986 e Swain e Lapkin 1994). O estudo da interacéo
conversacional entre pares também tem atraido a atencéo para as con-
tribuigdes diferenciais de input de falantes nativos e ndo nativos com os
processos cognitivos e sociais de aprendizagem de L2. (Ver, novamen-
te, Gass e Varonis 1985, 1986, 1989, Pica e Doughty 1985a, b, Pica et
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a 1996, bem como Plann 1977 e Wong Fillmore 1992). Tais pesquisas
podem gjudar a informar decisdes como gerenciamento de sala de aula
e desenvolvimento profissional de professores.

De interesse particular para pesquisadores de L2 é o processo so-
cid conhecido como negociacdo de significado (Long 1983b, Pica
1994). Durante a negociagao, aprendizes e interlocutores reparam, mo-
dificam, e reestruturam sua interagdo com a finalidade de compreenséo
mUtua da mensagem. Ao fazerem isso, gjustam Seu input para compre-
ender 0 significado das mensagens um do outro e levar-lhes os sgnifi-
cados de suas mensagens. Para realizar esses objetivos, aprendizes e
interlocutores geram e respondem, um ao outro, a sinais sobre a incom-
preensibilidade de suas mensagens. 1sso pode levar a modificacdes que
permitem aos aprendizes acessar input compreensivel da segunda lin-
gua, tanto diretamente (Doughty 1991, Pica, Young e Doughty 1987)
como meramente pela observacdo da negociagdo de outros aprendizes
(Mackey 1995, Pica 1991). Sua participacdo na negociagdo também
fornece aos aprendizes ‘feedback’ no uso de vocabulario e morfossinta-
xe (Long 1996, Pica et ad 1989), e oferece-lhes um contexto no qual
modificar e sintetizar sua producéo, particularmente para sinais codifi-
cados, como pedidos de esclarecimento e perguntas abertas (Ver Picaet
a 1989, 1991, 1995 e Linnell 1995 para estudos individuais e também
Larsen-Freeman e Long 1992 e Pica 1993, 1994b, e 1998 para revi-
sbes).

Grande parte da pesquisa sobre negociacéo feita em salas de aula
experimentals e contextos semelhantes asda de aula tem sido implica-
ciona (como definido anteriormente neste trabalho). Sendo assim, as
descobertas dessa pesquisa tém implicagOes importantes para instrucéo
e gerenciamento de sala de aula. Ainda, a pesquisa em saas de aula
reais mostram que pouca comunicacdo de sala de aula consiste em ne-
gociacao, apesar da presenca de comunicagdo de muitos tipos, em dife-
rentes agrupamentos de professores e alunos. Ao invés disso, a comuni-
cacdo de sala de aula € mais tipicamente caracterizada pela transmisséo
de informacdo, discussdo de opinides e idéias iniciadas pelo professor,
de perguntas cujas respostas ja sdo conhecidas para o professor. (Ver,
por exemplo, Long e Sato 1983, Pica e Long 1986).

Assim, 0 processo de comunicagdo continua a desfrutar compati-
bilidade de interesse entre os campos de ensino e pesquisa de L2, mas
sua atuaizacdo tem sido bem diferente na pesguisa e contexto de sala
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de aula. Essa € arazéo, como sera discutido na secéo seguinte, por que
S80 muito promissores 0s esforgos no sentido de adaptar e desenvolver
tarefas de sala de aula que enggjam os aprendizes na comunicagéo en-
guanto eles ativam sua participacao na negoci acéo.

INTERESSE NOS PROCESSOS DE IMPLEMENTAGAO

Uma &rea crescente de compatibilidade entre professores e pes-
quisadores € encontrada em seu uso de suas tarefas comunicativas no
trabalho com aprendizes de L2. Por definicdo, tais tarefas enfatizam
dois elementos importantes. elas envolvem participantes na troca de
informagdo e na comunicagdo em torno de um resultado ou objetivo.
(Ver Pica, Kanagy e Falodun 1993). Como atividades de sdla de aula,
as tarefas comunicativas fornecem aos aprendizes um contexto para
gprendizagem significativa, Util e para uso da lingua. (Long e Crookes
1993, Prabhu 1987). Como instrumentos para coleta de dados, elas
podem ser usadas em uma variedade de maneiras: por exemplo, tarefas
comunicativas podem ser direcionadas para a geracdo de input, ‘feed-
back’ e condigOes de produgdo para auxiliar pesquisadores nos seus
estudos da aprendizagem de L2 (Crookes e Gass 1993, Long e Crookes
1993, Pica, Kanagy e Faodun 1993). Além disso, tais tarefas podem
ser usadas para obter amostras de caracteristicas especificas, de grande
complexidade gramatical, que podem ser evitadas durante comunicacdo
informal da sda de aula ou interacdo conversaciona (Mackey 1994,
1995). Findmente, elas podem ser elaboradas para encorgjar conversa-
¢80 que requeira formas e caracteristicas estruturais, cujos impactos na
aprendizagem podem, entdo, ser monitorados. (Day e Shapson 1991,
Doughty 1991, Harley 1989, Linndl 1995)

As tarefas comunicativas consideradas mais Utels para a aprendi-
zagem de L2 s8o aquelas que permitem aos aprendizes criar um contex-
to de aprendizagem para eles mesmos. As tarefas mais Gtels, conse-
guentemente, sdo muito restritas com relagéo aos elementos de troca de
informacao e resultado: sendo assim, a troca de informacdo é requisita-
da entre todos os participantes da tarefa e apenas um objetivo é possivel
como resultado desta troca. Dessa maneira, a execucao da tarefa pode
ser bem sucedida apenas se cada participante tiver informac&o que deva
ser compartilhada com outros, de maneira que se possa efetivamente
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redizar a proposta. 1sso assegura, da melhor maneira possivel que, na
realizacdo da tarefa, os aprendizes trabalhem juntos para atingir a com-
preensibilidade da mensagem, fornecendo input um ao outro, ‘feed
back’ e produto modificado, como necessarios a comunicacdo e, por
sua vez, uma base para a aprendizagem.

As tarefas comunicativas de sala de aula correntemente em uso
falham, de algum modo, no preenchimento das necessidades do apren-
diz para a aprendizagem de L2. Tipicamente, elas envolvem os partici-
pantes na tomada de decisdo e no compartilhar de opinides que néo
requerem participagdo unanime na troca de informagdo, nem realizagdo
de um objetivo ou resultado em particular. Sendo assm, um ou dois
gprendizes podem dominar 0 processo comunicativo, enquanto outros
tornam-se distraidos ou desatentos. (Novamente ver Pica, Kanagy, e
Falodun 1993 para revisdo e andlise de estudos relevantes).

Ha um problema adiciona com tarefas comunicativas que é
compartilhado por contextos de ensino e de pesquisa: mesmo as tarefas
fornecidas para engajar os aprendizes no input, ‘feedback’ e processos
de producgéo para o aprendizado de L2 tém falhado em chamar a aten-
¢do dos alunos para as formas e estruturas de L2 que eles também pre-
cisam. Ao inveés disso, os participantes da tarefa, freqlientemente tro-
cam informagdes e tentam executar atarefa por meio do uso de paréfra-
se, substituicdo de palavras e elaboracéo. Esses gjustes e modificactes
da mensagem inevitavelmente os enggiam na manipulacdo da forma
gramatical também, mas essas manipulagdes ndo sdo encontradas cor-
sistentemente, nem s30 necessariamente dirigidas para formaes individu-
as que necessitam um maior desenvolvimento. (Ver Pica 1994b para
discussdo, e Pica et a 1989, 1991, 1996 para pesquisa relevante). O
desafio, entdo, para professores e pesquisadores, € delimitarem tarefas
gue garantam a ocorréncia desses gjustes gramaticais e direcionar a
atencdo dos aprendizes para a forma na comunicagdo do significado.
Nesse aspecto, ha muita promessa em varias frentes, incluindo tarefas
comunicativas orientadas para gramética e atividades de ‘dictogloss,
como serdo descritas abaixo.
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A RELACAO PROFESSOR-PESQUISADOR:
DESENVOLVIMENTOS E DIRECOES

Até agora, as tarefas comunicativas gramaticalmente orientadas
mais bem sucedidas envolvem aprendizes na comunicagdo que foca a
atencdo deles em éreas gramaticais especificas que sdo resistentes a
atividades puramente comunicativas na sala de aula. (Loschkky e Bley-
Vroman 1993; ver também Pica et a 1996). No entanto, 0os pesguisado-
res verificaram que tais tarefas sdo dificeis de serem plangjadas porque,
devido a variedade de formas que podem ser usadas para conduzir
qualquer significado da mensagem, ndo ha garantia de que os aprendi-
zes focalizar&o na forma especifica necessaria para avancar sua aprer-
dizagem de L2. Esse padréo ficou evidente, por exemplo, em um estudo
sobre a comunicagdo de um aprendiz durante uma tarefa de narragéo.
Ali, quando os aprendizes precisavam focalizar em marcadores de pas-
sado para descrever agoes e atividades da narrativa, acabaram descre-
vendo as pessoas, focando em instrumentos de pré e pos-modificacdo
do substantivo (Novamente, ver Picaet a 1996).

Um segundo tipo de tarefa comunicativa orientada para graméti-
ca, conhecida como tarefa comunicativa, baseada em gramética, engaja
0s aprendizes na colaboragdo, tomada de decisio e troca de opinido
para completar atividades focadas na gramética. (Fotos e Ellis 1994,
Fotos 1992). Tais atividades podem ser facilmente adaptadas de exerci-
cios de gramética, itens tirados de teste, e verbetes de livros didaticos
gue devemn sua origem ao campo do ensino de L2. Na verdade, a efica-
ciarelatada no uso dessas tarefas para aprendizagem da lingua fornece
um bom argumento para modificacdo da sala de aula tradicional, com
exercicios de gramatica conduzidos pelo professor, para uma sala de
aula com trabalho em duplas na discusséo e sdugéo de problemas.

Finamente, o ‘dictogloss, uma atividade cujas origens estéo no
campo de ensino da lingua (como descrito em Nunan 1989 e Wajnryb
1994), mostrou-se excelente para chamar a atengdo do aprendiz para
formas linglisticas enquanto comunicam o significado da mensagem.
(Ver Swain 1993). No ‘dictogloss, é apresentado aos aprendizes um
texto ora, que foi escrito ou adaptado de um texto original para enfati-
zar determinadas formas ou estruturas gramaticais, necessérias para a
comunicacdo do seu sgnificado. Ta texto pode construir uma argu-
mentacdo por meio do uso de modais, ou relatar uma estoria com um
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enredo dependente de um tempo e aspecto verba. Enquanto o texto é
lido pelo professor ou pesquisador, os aprendizes num primeiro no-
mento fazem anotagBes individuais. Depois sdo reunidos em duplas e
grupos para trabalharem juntos de modo a reconstruir o texto. Como
resultado, eles escrevem vérias versdes individuais e coletivas até che-
garem a uma Unica reconstrugdo para compartilhar com seus colegas.

O que faz com que esses trés tipos de tarefas sgjam especialmen-
te interessantes € que elas tém grande relevancia, tanto para os contex-
tos e preocupacdes de ensino como de pesquisa. O desenvolvimento de
tarefas que focam a atencéo dos aprendizes na graméticadal 2, visando
a comunicagdo, € uma das areas de trabalho mais desafiantes, em que
professores e pesguisadores tém encontrado uma crescente compatibili-
dade. Na verdade, essa atividade parece estar levando professores e
pesquisadores em direcdo a outra relacdo, na qual ha convergéncia de
interesses entre ambos.

Tal relagdo de convergéncia de professores e pesguisadores, d-
tamente focada, pode também ser contrabalangada por uma outra visao,
gue integra as relagdes de coexisténcia, colaboracdo, complementarida-
de e compatibilidade, resenhadas até agora. E abordagem para
convergéncia que pode ser vista nas relagdes descritas e resumidas a-
baixo.

RELACOES DE CONVERGENCIA ENTRE PROFESSOR
E PESQUISADOR

Um projeto que esta atuamente em andamento ilustra a conver-
géncia através das quatro relagdes discutidas acima. Como tal, une pro-
fessores e pesguisadores, conforme enfocam questdes e interesses de
consideravel compatibilidade, colaboram na implementacdo de novos
formatos ingrucionais na sala de aula, enggjam complementaridade no
ensino e na pesquisa, e ainda coexistem com outros profissonais da
educacdo cujo trabalho os leva em direcOes diferentes nos cenarios da
escola e da universidade.

A proposta desse projeto € identificar e entender o foco e as con
tribuigdes das abordagens por tema, abordagens baseadas no contetido
de outras disciplinas para instrucdo em L2 aluz de preocupaces sobre
sua capacidade em resolver os problemas dos aprendizes em acessar
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input significativo e compreensivel de L2 e modificar sua producéo de
‘output’ em resposta ao ‘feedback’.

Em palavras mais smples, o Ensino de Segunda Lingua Baseado
em Contetido (CBLT) pode ser definido como aintegracdo da L2 com
as demais disciplinas nos processos de ensino, bem como nos resulta-
dos do aprendizado (como em Brinton, Snow e Wesche 1989). Muitos
professores de lingua véem CBLT como ainda outra variedade de ensi-
no de lingua comunicativa. Na redlidade, as duas abordagens tém muito
em comum, procedimentalmente, com relacdo a sua énfase mitua no
uso de materiais auténticos, reais e atividades interativas na sala de
aula. Contudo, o objetivo do CBLT é fazer os aunos agprender o conte-
Udo bem como alingua; assim, o contelido é também ensinado ao longo
de numerosos encontros na sala de aula. Por outro lado, 0 ensino comu-
nicativo de lingua € dirigido primariamente para o agprendizado de L2.
Como tal, ndo precisa se restringir a uma area de conteido, mas pode
ser reestruturado dentro ou ao longo de encontros de sala de aula com
base em categorias nocionais, funcionais, ou Situacionais, como for
NEcessario.

Grande parte da confianca atual no CBLT como uma abordagem
parainstrucéo em L2 é baseada na visdo generaizada que CBLT forne-
ce oportunidade para alunos manterem-se em dia com assuntos atuais
com seus colegas de sala de aula, para aprender as habilidades em L2
gue eles precisam para dominar o contelido das demais disciplinas, e
fazer isso de modo que sgja de interesse, relevancia e importancia para
seus objetivos académicos e profissionais. Assm, estd havendo uma
expansdo dessa abordagem para ainstrugdo em L 2.

Contudo, preocupagdes sobre a eficaciade CBLT tanto para pro-
fessores como para aprendizes de L2 emergiu, principalmente a partir
dos proprios pesquisadores e professores, que freqientemente trazem
suas opinides e experiéncias em relacdo a esses problemas, mas com
ato grau de compatibilidade. Enquanto que os professores indagam
sobre a conveniéncia de tornar os profissionais de L2 responsaveis pelo
contetdo das disciplinas especificas, os pesquisadores questionam se 0
contelido das disciplinas, em s mesmas, ndo importando quéo interes-
santes, significativas e enriquecedoras possam ser, é suficiente para
gjudar o aprendiz de L2 de uma maneira eficiente e eficaz. Apesar da
compatibilidade entre professores e pesquisadores, no entanto, tais pre-
ocupagoes diferenciadas simplesmente coexistem, na medida em que
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perdem prioridade para outros assuntos de gerenciamento da sala de
aula e delimitagdo do curriculo, juntamente com agendas de pesguisa
gue requerem prioridade para outros temas.

Contra esse pano de fundo da compatibilidade de preocupactes
entre professores e pesquisadores e da coexisténcia de atividades, rela-
¢Oes colaborativas e complementares sobre CBLT estdo sendo desen
volvidas. No projeto atua, por exemplo, professores de outras discipli-
nas estdo atendendo aos interesses da pesquisa N0 momento em que
examinam sua propria sala de aula (Ver Boyd-Kletzander, por vir) e
trabalham complementarmente em grupos (como em Pica, Washburn,
Evans e Jo 1998 e Shah, por vir).

Perguntas de pesquisa nos varios estudos em andamento e com-
pletados dentro do projeto indagam se a interagdo sobre contelido aca-
démico e habilidades em sadlas de aula de CBLT também fornece um
contexto para aprendizes para (1) acessar input positivo, compreensivel,
(2) receber input negativo ou ‘feedback’ sobre a compreensibilidade e
acuidade de sua producgdo, (3) produzir ‘output’, modificado para a
compreensibilidade, acuidade e desenvolvimento morfossintético e (4)
atender a relagcdo entre forma e sentido em L2 dentro de seu input e
producdo. Essas condigdes foram identificadas e extensivamente descri-
tas em Lightbown e Spada (1993), Long (1996), Pica (1998) e Sharwo-
od Smith (1991). Além disso, os estudos questionam se a interacéo
CBLT oferece aos aprendizes um contexto semelhante ou diferente
daguel e encontrado nas salas de aula cujo foco estd em aspectos grama-
ticais ou habilidades académicas.

Os dados consistiram em gravacOes de &udio e video coletadas
durante uma discussdo conduzida por professores, em nivel avancado,
em salas de aula CBLT, sobre cultura americana em filme e literatura, e
durante exercicios de construcdo de sentencas individuais em nivel
comparédvel, conduzidos pelo professor em sdas de aula enfocando a
gramética. Essas atividades foram escolhidas para coleta de dados por
gue era evidente, a partir de comentarios e observacdes de sala de aula,
gue ees constituiam 0 modo dominante de interacdo na sala de aula de
L2 baseada em contetido. Os dados foram codificados em categorias
derivadas de perspectivas tedricas e empiricas quanto ao aprendizado
de L2, isto é, os quatro inputs, producdo e condi¢cdes formadoras de
sentido identificadas acima.
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A andlise dos dados CBLT, até agora, revelou uma ata incidén-
cia de input positivo em L2 na forma de palavras e seus significados,
freqUentemente por meio de respostas do professor a pedidos e uma
baixa incidéncia de ‘feedback’ negativo tanto pelo professor como pe-
los colegas, neste caso, apesar de uma proporcdo relativamente ata de
falas na lingua materna. Percebeu-se que o ‘feedback’ negativo estava
confinado principalmente a contribuigdes dos aprendizes em lingua
materna, geralmente em frases curtas. Contudo, essas falas dos apren-
dizes sdo relativamente infreqlientes nos dados CBLT. Os aprendizes
no CBLT mostram-se produtores de textos com varios enunciados, a
maioria dos quais compreensivels, mas repletos de producdes na lingua
materna sobre aspectos gramaticais, durante as quais ha intervencéo
minima por parte de professores ou colegas, adém de simples retomada
e continuacdo de topico.

A interacdo nas salas de aula enfocando a gramatica mostra-se
consideravelmente diferente porque a atividade de construgéo de sen-
tenca, t&o caracteristica dessas salas de aula, gera inimeras producdes
de uma Unica frase por parte do aprendiz, entéo seguida por faas de
‘feedback’ negativo de professores e colegas. Ha pouca tendéncia, en-
tretanto, de que os aprendizes se engagem em discursos de muitos e-
nunciados em resposta a tal ‘feedback’. Tais producgdes breves de L2,
assim, também os mantém afastados dos tipos de ‘output’ modificados,
considerados cruciais para 0 desenvolvimento sintético.

A andlise, até agora, sugere que as diferencas na disponibilidade
e freqliéncia de aspectos mportantes de desenvolvimento de L2 em
aulas focalizando a gramética e aulas baseadas em conteido podem ser
resultado dos tipos de atividades usados e ndo devidas a foco no conte-
Udo ou foco na gramética. Assim, parece que as distingdes no tipo de
sala de aula, isto &, foco no contelido versus foco na gramética, podem
ser menos relevantes para esses resultados do que as atividades nas
quais professores e aunos se enggjam. O proximo passo na pesquisa,
conseglientemente, sera introduzir tarefas de comunicacéo baseadas na
gramaética e tarefas de comunicacdo ‘dictogloss’, na esperanca de que
elas facilitem ainteracdo de maneiras mais consistentes para 0s proces-
sos de aprendizagem de L2. Tal desafio continuard a promover conver-
géncia entre as relagdes ja existentes entre professores e pesquisadores
e pode, reamente, levar a novas relacdes entre eles, bem como a um
propdGsito mais amplo na area da educacdo de linguas.
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