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Abstract: This paper aims at discussing a pedagogic pradtce=rror correction in
foreign language classes in which errors are coasd positive evidence as to how
the acquisition/learning process takes place ad agthe different feedback types are
considered important tools in the same processhey are intended to help students
realize a gap in their production and make the seaey changes.
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Resumo: O presente trabalho pretende discutir uma pratiea gerenciamento dos
erros em aulas de lingua estrangeira, na qual essesdo considerados evidéncias de
como se da o processo de aquisicao/aprendizagem yrar determinado aprendiz e
as diferentes maneiras disponiveis para se tratasges erros sdo concebidas como
instrumentos (teis nesse processo, Visto que &débe desse tratamento ndo é
exterminar os erros, mas fornecer ferramentas gpra o aprendiz possa percebé-los
e operar as mudancas necessarias em sua producéo.
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Introducéo

A questdo de como falantes competentes reagemragsdes aprendizes de linguas
tem sido estudada por diferentes areas do conhetn® assumido uma roupagem
diferente com o passar do tempo, dependendo datagé disciplinar do pesquisador.
Apesar de diferentes abordagens e orientacoepliisces, o que essas pesquisas tém em
comum, no entanto, é o fato de que parece existrtensdo, em contextos de ensino, entre
0 ato de errar e a reacdo que 0 segue e que,tdasda, podem surgir implicagées para o
processo de ensino/aprendizagem de L2

Proponho, entdo, para fins didaticos, dividir atipgadocente quanto a correcdo e
tratamento dos erros em duas posturas antagonieasetietem maneiras diferentes de se
conceber a linguagem e o processo de ensino/apagreain. De um lado, observa-se uma
pratica tradicional, influenciada por uma visaadstalista da lingua que reflete a ditadura
da forma considerada como padrdo da lingua-alva gual o erro € visto como uma
transgressao da regra que deve ser eliminada itagdiate, valorizando-se, assim, a
correcao implacavel e a precisao linglistica emrdehto da fluéncia.
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De outro lado, verifica-se uma pratica influencigmdos principios da abordagem
comunicativa (WIDDOWSON 1978, 1990) e que tem caetivo o desenvolvimento do
gue Canale (1983) chamou de competéncia comuracativ seja, 0 conhecimento que se
tem da lingua, bem como a habilidade ao se usar@sgecimento num evento real de
interacdo e comunicagédo de significados. Isso capéim enfatizar a interacdo entre os
sujeitos e a producao de significados na lingua;algnsiderando os erros como sintomas
de um controle parcial dessa lingua, e valorizagltentativas de producéo de significado
do aluno — uma vez que o foco esta no processin emproduto. O quadro abaixo resume
as caracteristicas das duas posturas docente® @aetro e a correcao:

Tabela 1. Posturas docentes quanto ao erro e corre¢ 80

Pratica tradicional: foco nas formas Pratica comunicativa: foco no significado
lingUisticas

» Concepcdo estruturalista da linguagem « Concep¢do da linguagem como a¢éo

social
» Ensino/aprendizagem: processo ¢ Ensino/aprendizagem: proces
baseado na analise da lingua valoriza interagcdo e construcdo |(de
sentido na lingua-alvo
» Erro = transgressao da forma » Erro = evidéncia sobre evolugdo da
interlingua
» Correcdo € uma prética valorizada » Papel da corre¢éo é subestimado

Dessa maneira, pode-se perceber uma relacdo ait@gdrire o valor atribuido ao
erro e a correcao pelas praticas acima descritasvemque nas abordagens de ensino mais
tradicionais e que concebem a lingua apenas comsisiema de normas, 0 erro € visto
negativamente e seu tratamento implacidvel é caaside positivo, enquanto em
abordagens mais contemporéneas em que a linguat@® como um instrumento de
comunicacdo, o erro é concebido positivamente, fooisece pistas sobre a interlinua
(IL) do aprendiz, sendo o papel da corregéo eatartrento subestimado.

O principio norteador deste trabalho, entdo, cesdraa idéia de que os erros devam
ser valorizados como evidéncias de como se daaegso de aquisicdo/aprendizagem para
um determinado aprendiz (CORDER, 1967, 1992) dommoemodo que as diferentes
formas disponiveis para se tratarem esses err@sndsgr consideradas instrumentos Uteis
nesse mesmo processo (LYSTER & RANTA, 1997), vigte a intencdo do tratamento
dos erros néo é extermina-los, mas fornecer anfiemtas para que o aprendiz possa, a seu
tempo, percebé-los e operar as mudancas necessaniasua IL (CARDOSO, 2002;
FIGUEIREDO, 2001, 2003). Acredito, portanto, quenatrucdo formal, fornecida de
alguma maneira pelo tratamento do erro, se juséfigelo fato de promover um “atalho”
no processo de aquisicdo/aprendizagem de certasctasplinglisticos (ELLIS, 1997,
WHITE, 1987, 1998; LYSTER & RANTA, 1997) ao saliantertos tipos de conhecimento
gue de outra forma ficariam difusos.
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Bases conceituais

De acordo com Allwright & Bailey (1991), definirrerndo €, de maneira nenhuma,
uma tarefa simples. Porém, udfinicdo tipica de erro sempre inclui alguma réfegia a
producdo de uma forma linguistica que desvia danéocorreta(p.84). A questdo que se
coloca a partir desse tipo de definicdo é: quaandmetros usados como “forma correta”?

Para Chaudron (1986, apud ALLWRIGHT & BAILEY, op.ki essa forma correta
sao asformas usadas por um falante natigm86) A esse respeito, Rajagopalan (1997)
afirma que o termo “nativo”, em si, € considerada ponto de referéncia teorico e
imaginario, pois a idéia de um falante nativo gaiba sua lingua perfeitamente bem, a
ponto de ser considerado a autoridade maxima pégarjaspectos como gramaticidade,
ndo passa de um mito que facilmente nos remetéia d& falante ideal empregada pelos
gerativistas.

Nesse sentido, vale notar que a nocao de falamtal, idonforme proposta por
Chomsky (1973), realmente parece néo dar contaedpscificidades do processo de
aquisicao/aprendizagem de L2 e, ainda, que o matkelingua-alvo a que os aprendizes
sdo expostos pode nao ser falado por um nativpugao ensino de lingua estrangeira, na
maioria das vezes, € feito por professores ndeasathlém disso, deve-se considerar a
diversidade encontrada nas produc¢des de falanteesde dialetos particulares, ou seja,
nao se pode considerar a lingua falada por natmo® sendo una e homogénea.

No entanto, acredito que, nhum cenario de ensineMaimagem de L2, o falante
nativo pode ser Gtil ao aprendiz enquanto “inforteados aspectos linguisticos, culturais
etc, a serem dominados, ou seja, 0 aprendiz buosdajante nativo, um padrédo de lingua-
alvo que seja aceito pela comunidade em que esgédo e que lhe sirva de modelo.

Assim sendo, o reconhecimento desse aspecto viag&ieamico da lingua permite
considerar, de acordo com a proposta de Lépez J1@0Existéncia de uma norma
descritiva, ou “social”’, ou seja, aquela que € aia como uso comum e corrente em uma
determinada comunidade, em oposicdo a uma norrsarpne, definida como um sistema
de regras que estabelecem os usos de uma deteanlingda de acordo com um certo
ideal estético e sociocultural.

Do ponto de vista do ensino/aprendizagem de LZfmiddo da norma descritiva
como uma espécie de “acordo” entre os falantesmke determinada comunidade parece
validar as diferentes formas e comportamentos igtigds observados em diferentes
contextos. Além disso, considerando-se que a ppegéo com a identificacdo e correcéo
dos erros € uma preocupacao essencialmente didgtiege natural aos professores de
linguas, pode-se dizer queeoro é uma forma ndo desejada pelo profes€@EORGE,
1972, apud ALLWRIGHT & BAILEY, 1991, p.85) de acaordom a norma estabelecida na
comunidade em que ele esta inserido (LOPEZ, o). cit

A definicdo de correcdo, por sua vez, ndo causaosneontrovérsia do que a
definicdo de erro. Para Allwright & Bailey (1991¢m contextos de sala de aula,
deveriamos evitar 0 uso do termarrecdo de erropor sugerir que uma vez corrigido, o
erro ndo mais existiria, fato que ndo se mostracdedo com a realidade. Para os autores,
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corrigir seria 0 mesmo que dizer o que a outragzedsveria ter dito, 0 que nao significa,
necessariamente, tentar ensina-la a dizer a mesisade forma correta.

Os autores propdem, entdo, o uso do tema@amento de errgspor considerarem
que, como nos mostra a area médica, tratamentce réindnimo de “cura”’, ou seja, 0
professor pode fornecer feedbackcognitivo apropriado, bem como o apoio afetivo
necessario para que os aprendizes modifiguem fuateses sobre as funcdes e as formas
linglisticas, porém, apenas o aluno sera capazameoper as mudangas necessarias para
gue seu desempenho melhore e, portanto, a “cwaiesa ocorrer, pode ser um objetivo a
ser atingido a longo prazo, cuja responsabilidadergpartilhada por ambos, professor e
aluno. Pode-se dizer que para esses autores, ¢raiaiseria um termo substitutivo para o
termo correcao por melhor descrever seu propésito.

Cardoso (2002), por sua vez, define esses doisosedie uma outra maneira.
Segundo a autora, eorrecdo seria apenas uma forma de avisar o aluroqde sua
producdo nao estd corretapu seja, a definicdo de correcdo parece se refpenas a
reacdo imediata do professor ao perceber que gsea eabmeteu um erro. O tratamento do
erro, por sua vezeria o fornecimento de ferramentas para que eks®agossa repara-lo
(p.191). Sob essa perspectiva, a definicdo dentetto parece ter uma dimensdo mais
ampla por se tratarem de acdes em que se incluemapenas a reacdo imediata do
professor, mas, ainda, as atitudes planejadas casyjetivo de auxiliar o aluno a perceber e
reparar 0 erro.

Também abrangente é a definicdo de gerenciamenBadeam & Walton (1991),
segundo a qual, gerenciamento séo “todas as agoepbfessor ao perceber que o aluno
comete um erro”, incluindo-se suas reacfes imesli@eastos, tom de voz, etc.) e acbes
posteriores motivadas pela intencdo de ajudaradgse a superar o erro. Do ponto de vista
do ensino/aprendizagem, o termo gerenciamento,c@ane mais apropriado do que
tratamento, pois, numa analogia com a administragapresarial, 0 processo envolveria
planejamento, cumprimento de metas, pesquisa dalcées do mercado etc. Da mesma
maneira, o gerenciamento do erro incluiria o comhecto, por parte do professor, das
variaveis linglisticas e afetivas que interagenmdeterminado contexto, o objetivo que se
pretende alcancar, bem como um plano de acéo €ite cemo isso sera possivel a partir
das caracteristicas observadas, 0 que parece \daserelhor a complexidade envolvida no
processo de tomada de decisdes do professor ndesalda de L2.

Para todos os efeitos, segundo Allwright & Baile®p.( cit.), parece existir um
pressuposto de que, num contexto de aprendizagemgicao (oposto ao de imersao) o
fornecimento déeedbackparece ser uma das maneiras de ajudar 0os aprerdatterarem
sua producédo, tornando-os capazes de perceberemmrigirem seus préoprios erros e,
portanto, o papel do professor, ainda que parecdamto limitado, visto que apenas o
aprendiz parece ser capaz de, efetivamente, cosggs erros, € o de ajudar seus alunos a
avancarem peloontinuumde suas ILs.

Conforme apontam Allwright & Bailey (1991); BartragnWalton (1991); Lyster &
Ranta (1997), entre outros, ndo podemos ignoratcode que o conhecimento linguistico
dos aprendizes deve ser sempre levado em considerag seja, o professor deve avaliar,
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de acordo com a competéncia linglistica que sem®slpossuem, quais sdo 0s erros que
devem ser tratados e como isso sera feito, o qaedsgcutido na se¢do seguinte, sobre as
diferentes alternativas de que o professor dispdgeeenciar os erros de seus alunos.

Uma reflexao sobre diferentes movimentos corretivos o foco na forma

De acordo com Allwright & Bailey (op.cit.), o pr&sor ndo reage a todos 0s erros

gue ocorrem na sala de aula, e, ainda, ao reagirffaz uso de todas as diferentes técnicas e
comportamentos corretivos que tem a sua disposlidia, vista a lista de movimentos
corretivos proposta por Chaudron (1977, apud ALLART & BAILEY, op. cit.), com
trinta possiveis reacdes do professor aos erregue alunos. Lyster & Ranta (1997), em
seu trabalho sobre a relacdo entrie@dbackcorretivo do professor e o reparo imediato
(uptakg do aprendiz, descrevem seis categorias de motasienrretivos, a saber:

a)

b)

d)

Correcéo explicita: provisdo explicita da formareta pelo professor. Ao fornecer a
forma correta, o professor indica que aquilo queumo disse esta incorreto seja por
meio do tom de voz ou do uso de frases do @¥Q:you mean.....; You should say.......

Reformulacéao @casj: o professor reformula parte ou toda enunciaghaldno, sem o
erro. Essas reformulacdes sédo, na verdade, cosrégfdicitas por ndo chamarem a
atencéo do aluno para o fato de existir um errssemenunciado e, portanto, ndo sao
introduzidas pelas frases mencionadas na categoterior. Os autores incluiram a
traducdo nessa categoria por considerarem queeel@ & mesma funcdo que as
reformulagdes, ja que o uso da lingua maternaaapiesndo ser considerado um erro,
pode causar o mesmo efeito no interlocutor. Dessaeira, a reformulagdo do
enunciado que contenha um termo na lingua mateetenge, implicitamente, mostrar
ao aluno outras possibilidades para expressar manigia.

Pedido de esclarecimento: o professor indica acoafwe sua enunciagdo nao foi bem
compreendida ou que estd, de alguma forma, matroddas e, portanto, € necessario
gue o préprio aluno a reformule. Dessa maneirariad considerada padrdo nao é
fornecida ao aluno, dando-lhe a oportunidade detneearar seu enunciado. Pedidos de
esclarecimento podem ser usados para esclareder gemblemas de compreensao,
guanto de preciséao lingtiistica e inclui o uso deds comoExcuse me...; What do you
mean by (X)?

Feedbackmetalinguistico: o professor faz um comentario etgpnta sobre a precisédo
do enunciado do aluno, sem fornecer-lhe a formeetaexplicitamente, mas indicando
gue ha algum erro por meio do fornecimento de ringiahgem gramatical ao se referir
a natureza do erro. EAre you talking about the present or the past?s dingular.

Elicitacdo: caracteriza-se por trés técnicas difiere utilizadas pelo professor, a fim de
se obter a forma correta do aluno:

e 0 professor pede para que o aluno complete seui@répunciado ao fazer uma
pausa estratégica para que ele preencha o “espaboaeco” onde havia um erro.
Normalmente, esse movimento corretivo vem acomminlgie uma indicacdo de
gue ha um errd\lo, not that. It’s a....
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* 0 professor faz perguntas para obter a forma egrietlicando exatamente onde
esta o problema. EXVhat exactly did you do yesterday?

* 0 professor, ocasionalmente, pede para que o eddmianule seu enunciado.

f) Repeticdo: o professor repete o enunciado errad@laieo, geralmente, usando a
entonacao para destacar o erro.

Os autores reconhecem a possibilidade de havericagiies entre essas categorias
em um mesmo turno do professor, o que resultariaima categoria extra, denominada
movimento corretivo maltiplo.

Além dessas categorias, considera-se, ainda, tregtalno, a possibilidade de o
professor ignorar os erros cometidos por seus sjum@ue se constitui um movimento
corretivo contemplado por Chaudron (apud AllwrighBailey, op.cit.).

O primeiro movimento corretivo descrito, a corregiplicita parece ser a maneira
mais tradicional de se tratarem os erros, vistosgypé&e o fornecimento explicito da forma
correta como condi¢ao suficiente para que o amepeiceba a lacuna e reformule sua
hipotese, o0 que nem sempre parece estar de acon@aaealidade. Além disso, 0 uso
excessivo desse movimento corretivo pode intenferér variaveis afetivas, inibindo o aluno
na sua tentativa de se comunicar em L2.

A diferenca basica entre a correcdo explicita ef@mulacao, por sua vez, consiste
em que reformulacdes fornecem a forma correta mo®sde maneira implicita, ou seja,
sem censurar o aluno, nem chamar sua atengdo asténcia de um erro da forma.
Segundo Nicholas, Lightbown & Spada (2001), ess® faode trazer uma certa
ambiguidade a fungéo corretiva das reformulacfes wez que, em salas de aula onde o
foco €, geralmente, o significado, tais reacdeprddessor aos enunciados imprecisos do
aluno podem ser percebidas por eles apenas confim@géo do conteldo, e ndo como
feedbacka uma forma linguistica imprecisa.

Os autores concluem que a eficacia das reformwuad@eende, em parte, do nivel de
desenvolvimento da IL dos aprendizes, ou seja, slaseficazes quando o aprendiz ja
utiliza um determinado aspecto lingulistico e temdigdes de escolher entre alternativas
linglisticas. Além disso, é preciso que o0 aprersdip capaz de fazer a distincdo, nas
reacoes de seus interlocutores, entre os aspeatasi@anutencao da interacdo e aqueles
gue fornecem instrumentos de reparo, com foco mmaafo

Observa-se, assim, que entre as categorias dsespataLyster & Ranta (op.cit.),
parece haver dois subgrupos de categorias:

e um subgrupo formado por aqueles movimentos coogtiem que ha o
fornecimento da forma correta aos alunos (corregfdicita e reformulacdes);

e outro subgrupo contendo aqueles movimentos coo®tam que a forma correta
nao € fornecida aos alunos, mas sim a assistéeciessaria para que o0 aluno
perceba o erro e tente corrigi-lo (pedidos de estimento, feedback
metalinguistico, elicitacéo e repeticao).
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De acordo com o trabalho de Lyster & Ranta (op),ats movimentos corretivos
desse segundo subgrupo caracterizam o que ossulamam de “negociacdo da forma”,
ou seja, ofornecimento de feedback corretivo que encorajaut-aeparo envolvendo
precisdo linglistica, bem como a compreensédo dasagam(p. 42). Dessa maneira, 0
professor fornecéeedbackaos alunos sem quebrar o fluxo da comunicacédo ejyesmo
tempo, procura ajuda-los a atingir uma producad wr@s precisa, uma vez que em
nenhum desses movimentos corretivos ha o fornetintenforma correta aos aprendizes,
mas sim, o fornecimento da assisténcia necessar@agreformulacdo de um enunciado
contendo erros.

Segundo os autores, essa seqiéncia movimentoivomreteparo feedback-uptake)
permite a intervencdo do professor sem causardg#i nos aprendizes, pois 0 reparo
implica em ceder o turno para o aprendiz novamdiiéen disso, segundo Swain & Lapkin
(1995), existem evidéncias de que 0s processostiMogngue ocorrem entre a producao
original do aluno e sua forma reprocessada (petor@paro) podem levar ndo apenas a um
desempenho imediato melhorado, mas também, a unerdondo controle das formas
internalizadas, sendo que essa producdo modifiegdasenta o limite mais avangado da
IL desse aluno.

Cumpre ressaltar que Lyster & Ranta (op.cit.) silmestimam a importancia da troca
real de significados na sala de aula, e alertara pafato de que ndo se espera que o
professor corrija todos os erros cometidos pelasosl, porém quando ele decide por fazé-
lo, deve considerar as diferentes possibilidadestgun a sua disposicdo, bem como o nivel
de proficiéncia de seus alunos, ja que eles alapmresse tipo de negociacdo parece ser
possivel apenas com alunos que tenham um nivebflei@ncia intermediario ou superior.
Finalmente, os autores afirmam que a relacdo enmtegociacéo da forma e o aprendizado
de uma segunda lingua em contextos de sala deaisula é de natureza especulativa, ja
que, em seu estudo, foram analisados reparos apesdsrnos que vinham logo apés um
movimento corretivo, ou seja, o reparo imediata€Ry pode-se dizer que os reparos feitos
pelos proprios alunos na seqiiéncia de tratamers@ios podem ser importantes para a
aprendizagem de L2 por duas razdes:

a) por fornecerem oportunidades para os aprendizesmatizarem a recuperacdo do
conhecimento linglistico que ja existe de algunna$o

b) por dirigirem a atencdo dos aprendizes para aéexigt de lacunas em suas ILs e leva-
los a uma revisdo de suas hipoteses sobre a |lalgoa-

A possibilidade de se negociar a forma nos molaegsrdos por Lyster & Ranta
(op.cit) parece corroborar a proposta de Gil (2083)4), segundo a qual existe uma
relacdo dialética entre esses os dois focos digogrsla sala de aula de L2: o foco na
forma e o foco no significado. Vale esclarecer guaga a autora, o discurso com foco-na-
forma refere-se &ala na lingua-alvo com um objetivo pedagdégico fargcomo praticar
oralmente um tipo de estrutura ou funcdo pré-deieaas) enquanto o discurso com
foco-na-comunicacéo sefere a fala na lingua-alvo sem um objetivo pedgagmbformal

A autora afirma que, para se compreender a congad&i da interacdo da sala de
aulade L2,
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€ importante levar em consideracdo que nesse ammbieringua-alvo €, ao
mesmo tempo, o objeto — um conjunto de regrasfkeme itens lexicais a serem
estudados e aprendidos — e 0 meio da instru¢dcamedd qual os professores e
os alunos interagem (Gil, 2004; p.44).

Admite-se, portanto, que o discurso pedagdgico aetdracteristicas especificas,
sendo que o foco-na-forma e o foco-na-comunicag@® $A0 excludentes, mas sim
complementares, uma vez que nem sempre acontecenamEra estanque e isolada em
aulas de L2.

Consideragdes finais

N&o se pode negar a complexidade envolvida no psoate tomada de decisdes do
professor de L2 quanto ao gerenciamento do errantieiisuas aulas e € nesse sentido que
trabalhos como os de Gil (op.cit.) e Lyster & Rafatp.cit.) assumem grande importancia
na area de ensino/aprendizagem de linguas estrasigéicredito que tais trabalhos
apresentem uma nova visao sobre o papel exercids pedes docentes que pretendem
tratar a forma em contextos comunicativamente tat®s ao reconhecerem o papel de
ambos os focos discursivos para o processo deoéagiendizagem. Além disso, essas
propostas explicitam o valor do gerenciamento do éentro desse mesmo processo, uma
vez que, sob essa perspectiva, ndo se trata, simgtte, de avisar o aprendiz de que um
erro foi cometido, mas sim, de fornecer a assi&@énecessaria para que esse aprendiz
perceba e supere os aspectos de insuficiénciaisticpiem sua producdo. Dessa maneira,
espera-se que o professor de L2 possa tomar decieéthor informadas quanto as
implicagcbes em se optar por diferentes movimentosetivos e que as acdes docentes
possam ajudar o aprendiz a se envolver em ativideoignitivas que levem ao avancgo das
caracteristicas de sua IL.

' Neste trabalho, L2 é entendida como qualquer déirgprendida apds a lingua materna (ALLWRIGHT &
BAILEY, 1991), independentemente das condi¢bespienaizagem serem de lingua estrangeira (que n&o
pertence a comunidade local) ou segunda lingualgupara a comunicacdo na comunidade local). Nas
ocasides em que tal distincdo se fizer necess@sigdermos segunda lingua e lingua estrangeira serdo
utilizados, respectivamente, para marcar se o dizrese encontra em um pais no qual a lingua-afatada

ou néo.

' Segundo uma definicdo de Cruz (2001), interlingjaaompeténcia linguiistico-comunicativa que o
aprendiz de lingua estrangeira manifesta em sudyg&o, marcada pela variabilidade, num percurso com
avancos, regressoes, instabilidade e possiveigifagfes até o estagio final. Além das transfei@nc
linguisticas, ocorre a criacdo de regras propriassse sistem@.47).
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