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Resumo

A tese de Doutoramento intitula@@rtugués europeu lingua ndo materna a distancia:
(Per)Cursos de iniciacdo baseados em tardéam por objectivos (1) a construcédo de
um ambiente virtual para a aprendizagem do Portugu&opeu como lingua nao
materna (PE L2), associando as tecnologias denmafgéio e comunicagdo disponiveis
para educacao a distancia a conteudos para o enper@ a aprendizagem de linguas, e
(2) a preparacéo de um Prototipo correspondente Badulo para um Curso Inicial de
PE L2, baseado em Tarefas e destinado a um ptdadigibo falante de outras linguas.
Para a realizagdo destes objectivos, foi necesaprimfundar (i) as teorias de ensino e
de aprendizagem de linguas ndo maternas, com despaga um Ensino de Linguas
Baseado em Tarefas (ELBT), (ii) os estudos desgitad sobre Aquisicdo do PE L2,
0s materiais didacticos publicados em Portugaseaarelacdo com o Ensino de Lingua
Baseado em Tarefas e (iii) as potencialidades d@bitacéo das diversas tecnologias
disponiveis para a aprendizagem de linguas a diatdoom especial relevo para o
desenvolvimento de situacdes interactivas. Comeeaxuéncia foi, entdo, possivel (iv)
conjugar tecnologias de Educacado a Distancia (EaD) a aprendizagem do PE L2,
explorando as possibilidades para manter viva araotdo oral e escrita entre
estudante(s) e professor, entre estudantes esstére e falantes nativos.

Integrando-se num ambiente psicolinguistico atrawls qual as abordagens
comunicativa e cognitiva convergem, a ‘distanciatahsiderada como um ‘espaco’
onde acontecem oportunidades de aprendizagem. blastexto, usando, como infra-
estrutura tecnoldgica, a metodolo@disseiadesenvolvida na Universidade Aberta, foi
criado um Protétipo correspondente a um Médu®, uma unidade de um Curso de
Iniciacdo ao PE L2 a distancia. Tendo por basegstag metodoldgicas activas que
colocam o aprendente na gestdo da sua propriadapagem, e usando os descritores
do Quadro Europeu Comum de Referéncia para as LingQ&CR2001), o Prototipo
€, neste contexto e enquanto estrutura modulagrmhbiente de aprendizagem flexivel.
Nele se articulam exemplos de lingua oral e escdt@ exercicios, actividades e
instrumentos de apoio que confluem para o plane@ngeaxecucao de uma tarefa final.
O conceito de Tarefa surge, assim, transversati@a @oModulo (e a todo o Curso) de

que o Prototipo pretende ser um modelo. Atraveés, gelrcursos varios tornam possivel



que cada estudante, individualmente, e em colaBoyag prepare, desde o inicio, para
a realizacdo de uma Tarefa, semelhante a que Hwgerida nos documentos video
iniciais de cada Sessao, interpretados por falant&svos, e por documentos
complementares, enquanto, simultaneamente, varagitelo com o ambiente de

aprendizagem.

Palavras chave:

Portugués europeu lingua ndo materna (PE L2); Brdgnlingua baseado em tarefas
(ELBT), Aprendizagem de linguas baseada em tar&fasino de linguas a distancia ,
Aprendizagem de linguas a distancia; Aquisicdo/Agimagem de PE L2Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Lind@dSCR) Educacéo a Distancia;



Abstract

This research intended (1) to build a virtual eowment for European Portuguese non
native language learning (PE L2), using informatésd communication technologies
for distance education for language teaching aarhieg contents, and (2) to prepare a
prototype as a Model for an Initial Task-based PEQourse for adult foreign students.
In order to achieve these goals, it was necessakpaw in depth (i) the teaching and
learning languages theories, especially Task-Basetjuage Teaching (TBLT) and
Learning, (i) the research on European Portugl@sacquisition, teaching materials
published in Portugal related to TBLT and (iii) tpetential for combining several
available technologies for learning languages distance, especially for interactive
development. It was possible then (iv) to assechistance Education technologies
with PE L2 learning, exploiting the possibilities keeping live oral and written
interaction between students, teachers and ngir@kers.

Included in a psycholinguistic environment wheremoaunicative and cognitive
approaches converge, ‘distance’ is seen as a “‘spaeeghich language opportunities
occur. In this sense, a prototype was prepared asitaof a PE L2 Course using
Odisseia methodology, developed at Universidade Aberta, aastechnological
infrastructure. Based on active methodologicalppeals the students manage their
own learning and, using the descriptors Tdfe Common European Framework of
Reference for Languagg€EFR), the prototype, in this context and as a modular
structure, is an environment of flexible learninghe examples of oral and written
language, focused and unfocused exercises, aesivdhd support instruments are
articulated and converge in order to plan and implaet a final task. The ‘task’ is a
vital concept and permeates the prototype as a Inaddde whole Module (and the
whole Course). All students, alone and in collation, will have the opportunity to
prepare themselves, from the beginning, to pasegakeveral paths. preparing to

achieve a Task similar to that as been presenwmdqusly by native speakers.



Key Words:

European Portuguese as a non native language; #iogni of PE L2; Task-Based
Language Teaching; Task-Based Language Learningtamie Language Learning;
Distance Language TeachingThe Common European Framework of Reference for

LanguagegCEFR); Distance Education; L2 Acquisition and Learning



INDICE

Nota Prévia

0. Introducéo

0.1  Objectivos

0.2 Motivacao

0.3 Enquadramento tedrico

0.3.1 O ambiente de aprendizagem

0.3.2 A tecnologia

0.3.3 A lingua e o ensino baseado em tarefas
0.34 A lingua, o ensino baseado em tarefas

e a aprendizagem a distancia
0.4 O Protétipo para um curso a distancia deagio ao

Portugués europeu lingua ndo materna

0.4.1 O ensino da lingua e os materiais didacticos
0.4.2 O Protétipo
0.4.3 Estruturacdo de um maodulo

0.5 Organizacéo

PARTE | - A distancia e as tarefas no ensino e raprendizagem

de linguas ndo maternas

1. Ensino e apendizagem de uma lingua ndo materna
1.1 Introducéo
1.2 Métodos e abordagens no ensino de linguas

1.3  Os estudos em aquisi¢ao de L2

131 Estudos sobre produc¢éo linguisticatgu)

1.3.2 Estudos sobreimput a que os aprendentes sdo expostos
1.3.3 O papel doutpute da interac¢do na aquisi¢cao da L2
1.3.4 O papel da instrucéo

1.4 Sintese

19

21
21
26
28
33
35
37

41

43
43
44
46
48

53
53
55
63
66
71
73
80
84



2. Educacéo a distancia e aprendizagem de linguas

2.1
2.2
2.3
2.4
24.1
2.4.2
2.5

251
2.5.2
2.6

Introducao
Modelos de ensino: Classico vs Moderno
O contexto, a aprendizagem e o estudante
A aprendizagem de linguas assistida por cordputaa distancia
Os primeiros tempos
Actualmente
Perspectivas socioculturais na apendizagenmged assistida
por computador
Aspectos positivos
Dificuldades

Sintese

3. O ensino de linguas baseado em tarefas (ELBT)

3.1
3.2
3.3
3.3.1
3.3.2
3.3.3
3.34
3.3.5

3.4

34.1
3.4.2
3.4.3
3.4.4
3.4.5
3.4.6
3.4.7
3.4.8

Introducéo
Pedagogia e uso da lingua
O que é uma tarefa?

Componentes das tarefas

Classificacao das tarefas

Sequéncia e complexidade

Operacionalizacdo na complexidade de tarefas

Exercicios e actividades como contribuintes

para a execucao das tarefas
O ensino de linguas baseado em tarefas e agtua distancia

PM1-Usar tarefas, ndo textos, como unidddemalise

PM2-Promover a aprendizagem através da accao

PM3mput elaborado

PM4-Fornecdnput rico

PM5-Encorajar a aprendizagem indutiva

PM6-Focar na forma

MP7- Fornecdeedbackiegativo

MP8-Respeitar os processos desenvolvimentais

“programa do aprendente”

87
87
89
92
95
95
101

105
109

111
114

117
117
119
122
125
131
135
142

148
150
155
155
156
157
158
160
161

162



3.4.9 MP9-Promover uma aprendizagem cooperatieéaborativa
3.4.10 MP10-Promover uma Instrucao individualizada
3.5 Andlise de necessidades

3.6 Construcédo de ambientes para ensino deasngalistancia:

3.6.1 Relatos de experiéncias

3.6.2 A interacgao oral: O maior desafio

3.6.3 Input e autenticidade

3.6.4 As actividades, a tecnologia e a “usabikdad
3.7  Sintese

PARTE Il — Percursos de construgéo para um curso

de PE lingua ndo materna a distancia baseado em &das

4. O ensino e a aprendizagem de PE L2 em Portugal
4.1 Introducao
4.2 Breve contextualizacdo histérica

4.3  Linhas de orientacéo para o ensino da lingua

4.3.1 A contribuicdo do Portugués Fundamefg) (

4.3.2 O Nivel Limiar (NL)

4.3.3 O Quadro Europeu Comum de Referénci&C®E

4.4  Aquisicdo de PE L2

4.4.1 Entre a necessidade de investigar edupéo de materiais
4.4.2 A investigacdo em aquisi¢cdo de PE L2

4.5 O Ensino de PE L2

4.5.1 Manuais didacticos para o ensino e para a

aprendizagem de PE L2

45.1.1 Métodos para o ensino e apendizageREde2 em livro

45.1.2 Cursos multimédia para o ensino ergjizagem de PE L2
em CD-Rom

4.5.2 Para uma analise dos materiais referidos

4521 A construcdo de uma grelha de analis

45.2.2 Explicag&o dos itens consideradagretha

4.5.2.3 Resultados da analise efectuada

4.6 Sintese

162
163
163
168
168
173
176
178
182

189
189
191
195
196
199
202
209
209
214
227

230
231

236
237
237
239
241
243



5.1

5.2
5.2.1
5.2.2
5.2.3
5.2.3.1
5.2.3.2
5.2.4
5.24.1
5.2.4.2
5.2.4.3
5.3
5.3.1
5.3.2
5.3.2.1
5.3.2.2
5.3.2.3
5.3.3
5.3.3.1
5.3.3.2
5.3.3.3
5.3.34
5.3.3.5

5.3.3.6
5.3.4
5.3.5
5.3.6
5.3.6.1
5.3.6.2
5.4

O Ensino do PE L2 a Distancia baseado em tarefas
Proposta de Protétipo
Introducéo
A concepcédo de um Curso de PE a distancia ébassa tarefas
Contextualizacéo
O publico alvo
Caracterizacao do programa do curso
Competéncias a desenvolver
Temas a trabalhar
Estruturagdo de um Modulo
Objectivos
Input
Procedimentos
Apresentacdo do Prototipo: Os contetdos daulb:
Identificacdo das Sessbes
Estruturacdo dos Ecras
Sesséao 1
Sessao 2
Sesséo 3
Exercicios de apoio aos Ecras
Caracterizacao global
Os Exercicios de Compreensao
Os Exercicios de Léxico
Os Exercicios de Gramética
Distribuicdo dos Exercicios pela tigih de
modelos Hot Potatoe’s
Os Exercicios de Pronuncia e Prosodia
As Actividades das Sessoes
A Tarefa Final
Instrumentos de apoio
Vocabulario
Notas gramaticais

Modelo Pedagdgico e Avaliacdo

247
247
250

251
253
5 25
257
258
264
267
269
270
272
272
275
275
277
278
280
280
297
301
308

318
21 3
323
329
330
331
332
332



5.4.1
5.4.2
5.4.3
5.5

Plano de Unidade Curricular (PUC)
Plano de Actividades Formativas (PAF)
Avaliacéo - Cartao de Aprendizagem (CAP)

Sintese

6. Reflexdes finais e conclusdes

6.1
6.2
6.3
6.4

Resultados
O Protétipo e a aprendizagem baseada em tarefas
Discussao das hipoteses iniciais

Sobre desenvolvimentos futuros

8. Referéncias Bibliograficas

9. SitiosWeb

10. Anexos

Anexo
Anexo

Anexo

Anexo
Anexo
Anexo
Anexo

Anexo

Anexo

Anexo

1- Tipologia de Tarefas propostas por Willis (1996)

334
234
42 3
337

341
342
344
347
351

355

395

397

399

2— Actividades graduadas para as quatro compeg(idiman 1989) 401

3— Programa Geral para Cursos de Lingua Portuguesa
(Accbes S@ber +)
4— Tipologia e Seleccao dos Descritores para AI@QE2CR
5— Escala Global e Grelha para auto-avaliaCEeGR
6— Descritores seleccionados especificamente pitaduoilo
7— Descri¢cdo dos métodos publicados em Portugdla88-89
8— Métodos destinados a jovens e adultos publicenoBortugal
entre 1997 e 2007
9-— Ficha para analise dos métodos
10— Analise dos métodos
10-1 Bem-Vindo
10-2 Portugués XXI11, 2
10-3 Ola! Como esta?
10-4 Portugués a toda a Rapidez
10-5 Aprender Portugués

405
413
425
431

435

441
443
445
446
447
448
449

450



10-6 Conhecer Portugal e Falar Portugués 451

Anexo 11— Percursos de construcdo de um Modulo

para um Curso de Iniciacao ao

PE L2, a Distancia, Baseado em Tarefas 453
11-StE1  (E+C,L, G, P) 454
11-S1: E2 460
11-S1: E3 469
11-S1: E4 477
11-S2 E5 486
11-S2: E6 493
11-S2: E7 499
11-S2: E8 507
11-S3 E9 513
11-S3: E10 521
11-S3: E11 528
11-S3: E12 536
11-S3: E13 541

Anexo 12— Instrumentos de Apoio
12 —1 Vocabulario 546
12 — 2 Notas Gramaticais 549



Nota prévia

Alguns aspectos de pormenor justificam este prefanbu

1. O Portugués falado nos varios continentes, cbngua nacional e como lingua
oficial, possibilitando a comunicacdo entre os séalantes, ndo € uma lingua
homogénea. Constituem dois exemplos a variedadeodogués falado em Portugal,
i.e.,, o Portugués europeu (PE) e a variedade do R@sufplado no Brasili.e.,
Portugués brasileiro (PB), que apresentam, entrifesrencas muito evidentes a nivel
fonologico, lexical e sintactico. Ivo Castro (20@muito claro quando escreve:
Uma lingua ndo é um objecto estatico e fechado,ocas descricdes
linguisticas sincrénicas, por conveniéncia praticapitas vezes deixam
supor; antes parece um corpo vivo que se acha etagdw constante, nem
sempre avancando de forma linear para um objea®t@rminado: também
pode reverter sobre 0s seus passos ou pode ostiteg avancos em varias

direccdes, naquilo a que se chawaiagéa (2004: 7)

Os procedimentos metodoldgicos em que me enquadpmresente trabalho fazem-me
optar por uma visdo da lingua que nao seja encamda um sistema estavel mas sim
como objecto de variacdo e mudanca. O preseridegpor defender a perspectiva
comunicativa da lingua e, consequentemente, o ws@a gomunidade de falantes faz da
sua variedade linguistica, necessita de se mamerdm na variedade em que se insere,
isto é, no PE. De facto, destinando-se a falash¢esutras lingua e tratando-se de um
nivel inicial, € importante a manutencdo de umaé&uga na norma da variedade alvo
para que o0 ensino corresponda a realidade lingaistisociocultural da comunidade

falante.

2. Ao longo do presente trabalho foram, por vegestidas dificuldades na traducéo,
por mim efectuada, de certos termos e expressoes pgla inexisténcia do termo
especifico em portugués ou pela dificuldade dearotransparente o proprio sentido
original foi mantida a versdo original entre paeSig e, sempre que necessario, com

explicagdo complementar em nota de final de pagina.

19



3. A presente dissertacdo integra, para alémxio &m livro, um CD-Rom que mostra,
no Anexo 11, a sequéncia dos contetudos do Protétipbcado no Capitulo 5. Seré,
assim, possivel visualizar de forma mais estruturasl diversos tipos de Exercicios
desenvolvidos para cada Ecrd, as propostas deidedi®s para cada Sessdo, assim
como as linhas gerais da proposta de Tarefa Fmddatulo que ndo sao perceptiveis
em papel. Sera disponibilizada em breve uma palevave para consulta do prototipo

tal como se encontra f&disseia

20



0. Introducao

The start of the twenty first century is an exgtiif not tumultuous, era
in which to be a language educator. Discourses amaterial effects
associated with globalization, itself a contesteastruct, have come to
inform applied linguistics, foreign language educat and the use of
global communication networks for foreign languéggrning.

(Steven Thorne 2005: 2)

0.1 Objectivos

A afirmacdo de Thorne (2005: 2) acima apresentadarebpeito ndo apenas a
constatacdo da interrelacdo existente entre as rpaslaecnologicas e globais e a
aprendizagem da lingua, mas também, e talvez deforais intensa, as consequéncias
gue se seguirdo quando (e se) estabilizar todapesteora construtiva e criadora de
efeitos comunicativos globais. E, de facto, grandeesafio colocado a Linguistica
Aplicada, & Didactica das Linguas ndo matérnastodos os Agentes envolvidos
(estudantes, professores, metoddlogos, autoresatieriais didacticos) e as proprias
Instituices de ensino. Expandem-se as areasvestigacdo tanto pela adequacédo de
meétodos pedagogicos como de novos modelos tedyisesnaturalmente, emergem e
contribuem para uma educacéo intercultural da #regirangeira mediada pétéernet

Ja& em 2000, num contexto educacional mais genddies, de Figueiredo considerava
gue um dos principais desafios dos novaxliaera “o deconstruir comunidades ricas
em contexto onde a aprendizagem individual e dgkecte constréie onde os
aprendentes assumem a responsabilidade, ndo s@nd&rucdodos seus proprios

saberes, mas também danstrucdode espacos de pertenca onde a aprendizagem

! Como discutido na Introducéo ao Capitulo 1 dogntsstrabalho, existem diversas formas para designa
as linguas aprendidas para além da lingua mateurid,1”. Aqui, a expressédo “lingua nd materna’aser
considerada como um termo genérico que se opdeingud materna”. No entanto, seguindo a
terminologia internacional, usarei, também, freqemm®@nte “L2” por ser este o termo mais usado no
campo da investigacao em aquisi¢édo das linguasdigdes depois da L1. (Cf. Leiria 2004)
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colectiva tem lugar” (2000: 74) Tratava-se, pois, de construir interagindo reda

construcdd Esta repeticdo ‘construir-construcéo’ em tddaparagrafo demonstra
bem o0 que se espera de quem aprende e a diversielagbeit a colocar em contexto de
modo a gerar/construir essa mesma aprendizageno, itgoividualmente como em

comunidade, criando simultaneamente espacos dedipagem.

No entanto, o cendrio apresentado acima pareegrsppuco mais complexo quando se
trata de aprender uma lingua que outros falam, qunas para o aprendente, embora
sabendo o que quer dizer, ndo sabe como o fa&#o, pois, estes, também, os grandes

desafios que se digladiam dentro do presente tralopie tem por objectivos:

1. Construir um ambiente virtual para a aprendimagla Lingua Portuguesa, na sua
variante europeia, como lingua ndo materna (PE &2pciando as tecnologias de
informacdo e comunicacao, disponiveis para educagdistancia, a conteuados para o
ensino e para a aprendizagem da lingua; e

2. Preparar um protétipo exemplificativo de umddi@ para um Curso Inicial de PE

L2, baseado em tarefas e destinado a um publidtoathlante de outras linguas.

Naturalmente, para realizar estas duas propostia@snecessario:

e Aprofundar os contributos fornecidos pelas teodia€nsino e de aprendizagem
de linguas ndo maternas com destaque para um Beseado em Tarefas;

»= Conhecer as potencialidades da combinacdo dasds/grcnologias disponiveis
para a aprendizagem de linguas a distancia, comaciasprelevo para o
desenvolvimento de situacdes interactivas;

= Conhecer os estudos que tém sido desenvolvido® guduisicdo do PE L2,
assim como os materiais didacticos para o EnsiAprendizagem da lingua

publicados em Portugal;

2 Os italicos foram acrescentados por mim.

% O autor pretende evidenciar, deste modo, a canflaéque existe entre a Teoria Construtivista e a
Teoria Construcionista, oriundas, respectivamedidepPsicologia do Desenvolvimento e da Psicologia
Social. S&o duas teorias que se complementamepqisanto o Construtivismo, defendido por Piaget,
procura compreender como se constroem as estrutarastivas que o individuo vai elaborando no
decorrer do seu desenvolvimento, o Construcionisittayés de Papert, procura conhecer as construcdes
que os individuos elaboram colectivamente (Finc4200
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= Conjugar tecnologias de Educacdo a Distancia (Eab) a aprendizagem do
PE L2, explorando todas as possibilidades paraenaita a interaccao entre
estudante(s) e professor, entre estudantes e, tamdrdtre estes e falantes

nativos.

Apesar do desenvolvimento tecnolégico em que asseRducacio a Distancia (E4D)
0s meios mediatizados permitem aceder apenas Ipaeoiz (e de forma redutora) a
comunicacao que se estabelece em presenca (Pedfrs1Z), baseando-se em texto
essencialmente escrito tanto em situacdes assas;rpor natureza mais reflexivas e
organizadas, como em situagbes sincronas, maisitéspas e fugazes. O ambiente
assim criado ndo parece ser, a partida, o maisciealo para desenvolver espacgos
comunicativos destinados ao ensino e a aprendizdgdinguas dado que estes exigem
uma forte componente interactiva (sobretudo oagbpaz de promover um real e efectivo
uso da lingua alvo. De facto, como € apresentad@uadro Europeu Comum de
Referéncia paras as Lingu@ECR?2001), é hoje consensual que a aprendizagem de
uma lingua deve estar orientada para a acgggyara o uso efectivo da lingua, sendo o
utilizador e o aprendente considerados actoresisdtjue tém de cumprir tarefas (que
ndo estdo apenas relacionadas com a lingua) enunsiémcias e ambientes
determinados, num dominio de actuacdo especif@&QR2001: 29). A Linguistica
Aplicada e Educacional forma um enquadramento eel sguconstroi um ambiente
psicolinguistico para onde convergem necessidadesodnunicar na lingua e de

conhecer a lingua.

Assim, as hipdteses que se colocam ao longo dcemeesestudo integram uma
perspectiva tedrica (T) e outra de cariz muitdippdP) e sdo as seguintes:

T 1. Verificando-se como &ducacdo a Distanciase socorre de comunicacao
essencialmente escrita enquantngino de linguase baseia fortemente na criacédo de
situacOes interactivas orais e escritas, seravmydaizer convergir estes dois campos,
articulando-os com as tecnologias integradas n@Gmstema de Gestdo de
Aprendizagem (SGA)?

4 Ainda que a sigla EaD possa ser usada para ‘&m@siDistancia’, uso-a no presente estudo enquanto
‘Educacdo a Distancia’ alertando claramente pasentido mais geral de ‘Educacao’ de que o ‘Ensino’
parte integrante.
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T 2. Sendo a metodologia de ensino de linguanhiada para o uso da lingua em
situacdes quotidianas, poderéEsino de Linguas Baseado em Tarefaassociado a
um SGA, criar umambiente coerenteonde exista urequilibrio entre oportunidades

de interaccédo sincrona e assincronascrita e oral?

T 3. Dado que os processos @esino e de aprendizagem acontecem longe da
presenca fisica dos seus intervenientes, professstudantes, poder-se-a, através dos
meios tecnoldgicos disponiveis, criaportunidades de aprendizagemonde haja
espaco para reflexdo, planeamento e experimentagéso da lingua e possibilitando a

construcdo dambientes sociais e culturaisnultifacetados?

Para confirmar ou infirmar as hipéteses explicisadaima, proponho a construcéo de
um Modelo,i.e., um protétipo, que podera ser aplicavel a todosModulos de um
Curso de Iniciagdo a Lingua Portuguesa ndo materimastancia, na sua variante
europeia, sendo expectavel que o estudante intesajaos conteudos e o ambiente de
aprendizagem dentro de uma estrutura flexivel.av&s deste prototipo, formulo as
seguintes hipoteses:

P 1. Sendo necessario, ao longo do processo deogrsonstruir momentos
individuais de reflexdoem que o estudante possav@jificar a compreensaodo input
apresentado, (iidlargar os campos lexicaiglentro dos temas propostos, (injuir e
deduzir estruturas gramaticais reveladas pelos contextos et(eipar pronuncia e
entoacaq quais as estratégias a implementar paranatrucdo gradual e articulada

de exercicios (e respectivas solugbes automaticesprientem o estudante ndo apenas
a ‘identificar-se’ com os conteddosnas também aotar expressdesvocabulario e
estruturas mais frequentesna lingua?

P 2. Perante a necessidade de construir, a detéame ambiente psicolinguistico ideal
para producdo de discursos interactivosi.e., experiéncias de uso da linguam
situacdes proximas do quotidiano dos falantes ostigoder-se-a levar o aprendente a
focar a sua atencéo ora no sentido da comunicagaaacestrutura linguistica da frase,
desenvolvendo as suas competéncias comunicativagm®itiva enquantglaneia e
realiza as actividades colaborativapreparatorias?

P 3. Na sequéncia destas actividades de treinotade, sera exequivelkaalizacdo de
uma tarefa que constitua simultaneamerdportunidade para, de forma criativa,
usar a linguae encontrar um equilibrio entre ritmo (fluénciajoereccao na oralidade e

na escrita?

24



Para concretizar este Modelo recorri a um Protatipacebido como um espagdeb

desenvolvido na Universidade Aberta, a Metodold@éisseia(Cardoso 2007) que

apresenta contributos praticos e abertos para emagacao de métodos sincronos e

assincronos, “voltado[s] para a comunicacéo e logha (Id.: 28). Para além disso, a

Odisseiadispde de um sistema de voz sintetizada paradeda texto escrito, o que

possibilita ao estudante aceder a audicdo de craltpxto escrito podendo, por

exemplo, estabelecer comparacfes entre som e.grafia

Embora nesta fase ndo seja ainda possivel testidelo com aprendentes da lingua,

nomeadamente pela necessidade de um trabalhoaéuais especializado ao nivel de

programacao, computacao graficdesigneducacional e de algusoftwareespecifico,

coloco como pressupostos que um Ensino de LingseaBla em Tarefas permitira criar

a metodologia favoravel ao desenvolvimento de upraralizagem proactiva inserida

num ambiente de ensino a distancia, prevendo que

A apresentacdo de situacOes orais realizadas ptantda nativos,

exemplificativas de tarefas a realizar pelos esiigda permite um contacto
directo com da lingua falada,;

A audicdo dos textos produzidos por falantes natigoa possibilidade de
aceder, em simultaneo, aos textos escritos quedbesspondem facilita a
capacidade, por parte dos aprendentes, de ‘nate&’s aespecificas (orais e
escritas) em sintonia com 0s seus niveis de desémemto linguistico e

cognitivo;

A utilizacdo de documentos escritos e orais ratisadh comunicagéo social e
integrados na area tematica alvo, para além deigrerrm contacto directo

com a realidade sociocultural, gera a construca@xaecicios diversos (de
compreensao, léxico, gramatica, pronuncia e pra¥odontextualmente

interrelacionados, pela segmentacao de estrutaragrgcativas essenciais;

5

Na realidade, esta metodologia integra um “Kitedearning” através do qual é possivel “fazer a

leccionacdo online sem ter de usar obrigatoriamasitelataformas de elLearning” o que traz vantagens
tanto a nivel de usabilidade como de flexibilidadecriacdo e disponibilizacdo de contetdos (Cardoso
2007: 29).
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» Os sistemas de comunicacdo sincrona e assincrepandieis naOdisseia
para além de aproximarem informalmente os estugamessibilitam um
trabalho colaborativo e viabilizam a realizacacadgvidades, escritas e orais,
entre pares para além da execucdo de Tarefa quminaulo trabalho

desenvolvido ao longo de cada Mddulo.

S6 depois de estabelecidos os percursos e elaborddiodelo serd possivel testa-lo
junto de comunidades de aprendentes de modo a a@mles pontos fortes e as
limitacdes quer dos conteudos orientados para aiticacao quer dos percursos que 0s
estudantes estabelecem numa interaccéo pedagagica ambiente, entre si e com o

tutor.

0.2 Motivacéao

Da experiéncia adquirida em Cursos Intensivos pargos técnico-profissionais

diversificado§, ficou a consciéncia da importancia de adequargué as necessidades
comunicativas dos estudante, procurando insemstasturas linguisticas em situagdes
previsiveis de uso. Ao procurar aproximar a linghe das situagbes que deveriam
constituir o quotidiano profissional desses esttefgnestavamos (ndés todos, os
professores envolvidos no processo), ainda que odmaf bastante incipiente, a
introduzir o conceito de ‘tarefa’ aplicado a aplieagem da lingua, sem imaginar que
vinte anos mais tarde, este se tornaria um congeitencialmente nuclear as novas
abordagens de Ensino e Aprendizagem das Linguadogm de muitas e variadas

experiéncias que tém marcado a minha vida profiasiQuer no ensino presencial no
DLCP da Faculdade de Letras de Lisboa e na prefgade materiais didacticos na area
do Portugués Lingua ndo Materna, quer em Cursas Pparmacdo a Distancia, na

® Entre meados dos anos setenta e oitenta do sgastmdo, foram organizados no Departamento de
Lingua e Cultura Portguesa da Faculdade de Letrd$ndversidade de Lisboa muitos Cursos Intensivos
de Portugués Lingua Estrangeira (assim designadosaltura) destinados a quadros técnicos
especializados que se dirigiam para Projectos dgpé&acdo nos Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa. A procura de respostas a problemasifispe concentrados num curto periodo de tempo
associada a falta de materiais didacticos e asidexe de areas profissionais envolvidas, fizerasted
Cursos um verdadeiro laboratério ndo apenas quammgramacao linguistica mas também quanto a
diversidade de estratégias implementadas (Dias: 29).
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Universidade Aberta, destinados a professores ¢ins&s que, em Dili, se preparavam
para ensinar Portugués e, também, enquanto membegudpa que preparou o Curso
Falamos Portuguégproduzido pela Universidade Aberta para a RTP matgonal,

tenho reflectido sobre a realidade da aprendizagenmnuma lingua ndo materna a
distancia e acredito que a associacao entre ‘exteguta tarefa’ na lingua alvo e fazé-lo
‘a distancia’ serd um desafio interessante, sus@dptie acrescentar um toque de

inovacao dentro da area.

O Ensino Baseado em Tarefas assenta fortementeerspeptiva de um ensino
comunicativo de lingua e na aprendizagem activiapekcendo uma relagdo directa
entre programa de ensino, necessidades comungatos aprendentes e uso real da
lingua quotidiana nao so6 linguistica, mas tambéomke culturalmente integrada. O
interesse em construir um Curso Baseado em Tarefide no potencial que estas
oferecem na producdo de cursos que possam respmrdegxactiddo as necessidades
comunicativas especificas dos aprendentes, desemda uma proficiéncia funcional
na segunda lingua, alertando gradualmente paraeccao gramatical e por conjugar a
forma como as linguas sdo ensinadas com os ressilthdulgados pela investigacéo
em aquisi¢cao sobre a forma como elas séo aprendRiaslicado em 2001, Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Lingudadicou o Capitulo Sete as Tarefas e
ao seu papel no ensino das Linguas, considerandoraa caracteristica da vida
quotidiana nos dominios privado, publico, educagvarofissional” QECR 217). Nele
se explica que a
“‘comunicacdo € parte integrante das tarefas, ersotlo-se os
participantes na interaccdo, na producdo, na reépou na mediacdo, ou
combinando duas ou mais destas actividades, p.aexiteraccdo com um
funcionario de um servico e o preenchimento dearmdlario; a leitura de
um relatério e a discussédo com os colegas paraahagima decisédo sobre
0 projecto; o respeito pelas instrucdes escritasrglo se estd a montar
alguma coisa e, no caso de um observador/ajudaster presente, pedido
de ajuda ou descricdo/elaboracdo de comentariosresab processo; a
preparagao (por escrito) e a apresentacao de unmdezéncia; etc. ” (Id.).
No entanto, as tarefas assim preconizadas nao séestam nos materiais didacticos

nem mesmo nos que, de forma explicita, se integra@snniveis dQECR. Também
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nao constituem ainda uma pratica implementada miBeates a distancia. Todavia,
porque acredito que a ‘distancia’ pode constitairfactor facilitador de aprendizagem,
procurarei, no presente estudo, mostrar que € vyabssiiar um espag¢o no qual o
aprendente possa ndo apenas contactar com a hhgyamas também reflectir sobre
ela e usa-la para interagir com outros. Na reddida ‘distancia’ pode ajudar a que o
estudante se distancie do objecto de estudo quidngua e, assim, adquirir ‘tempo’
para melhor a compreender e usar quer analisahégdes comunicativas e estruturas
em contexto quer experimentando, reformulando @adag, de modo a, ao seu ritmo,
‘construir 0 seu proprio ambiente de aprendizage’:distancia’ pode permitir que o
professor possa nao apenas melhorar programascutareés de acordo com
necessidades especificas dos estudantes e deszFratividades de intercolaboracéo,
mas também compreender estratégias e ritmos dedigpagem, graus de complexidade
e de sequéncia mais adequados, analisando, portétoma forma serena, os dois

processos que procuram complementar-se: o ensirapeendizagem.

0.3 Enquadramento tedrico

O presente trabalho, ao procurar solugbes parastragdao de um curso a distancia
para o ensino e para a aprendizagem do Portugu@seeucomo lingua ndo materna,
apresenta um escopo bastante lato pelas variagplidias que, necessariamente,
envolve,pela auséncia de modelos globais para o ensino ega aprendizagem de
linguase pela sua obrigatoriaterrelagdo com a tecnologia Se o0 apoio tecnoldgico é
decisivo na preparacdo de um espaco onde os costpddsam estar disponiveis e 0s
estudantes possam desenvolver os seus traballm® dé menor importancia, muito
pelo contrario, a seleccdo, a organizacdo e a seiguélesses mesmos conteudos
associadas (i) aos resultados da investigacao aisigip de uma segunda lingua (L2),
e do Portugués europeu em especial, (i) a fleddmle de utilizacdo a distancia e,
ainda, (iii) a sua articulacdo com situacOes imtéras atraves das quais os estudantes
possam usar a lingua que aprendem desenvolvendactas colaborativos que

constituam, de facto, oportunidades de uso dessmakngua.
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Perante a inexisténcia de um modelo global parasme e para a aprendizagem de
linguas (cf., p. ex., Long 2007, Ellis 2003, Lightbh & Spada 2003, Skehan 1998)
surge a necessidade de combinar informacédo desda/eatisciplinas. A.inguistica
Aplicada e aLinguistica Educacional enquanto campos interdisciplinares que cruzam
estudos sobre a Lingua com os estudos sobre Rg&aoSociologia em contexto
educativo, evidenciam a grande diversidade de reiegdes que através delas se
estabelece. Widdowson (2006: 161), recordando Bruafirmou que a Linguistica
Aplicada é constituida pela “investigacdo teoricaemapirica dos problemas do
quotidiano nos quais a lingua é um tema cenfrasta ideia havia sido ja exposta na
International Encyclopedia of Linguisticgo apresentar a ‘Linguistica Aplicada” da
seguinte forma:

Onde quer que o conhecimento sobre a lingua sedaupara resolver um

problema relacionado com a lingua pode dizer-se qué[inguistical

Alplicada] esta a ser praticada. LA é a tecnologjae torna as ideias

abstractas e os resultados de investigacao acessgvwelevantes ao mundo

quotidiano; faz a mediacdo entre teoria e pratifidaplan & Widdowson

1992: 76§
Também Brumfit (2002) ao reflectir sobre a delipdta do campo de estudos da
Linguistica Educacional considera-a um ramo da uistica Aplicada que estuda a
lingua em situacbes de quotidiano, mas em que aidgonas e convencdes nao tém
necessariamente de ser definidos por linguistasnbpra baseando-se na investigacao
linguistica, ndo tém que Ihe ficar confinados umea que a actividade da lingua é
restringida por factores sociais, econémicos, igokt e étnicos que ultrapassam as

preocupacdes imediatas da propria LinguidticBe facto, a Linguistica contribui em

" No original: (...)the theoretical and empirical investigation of regbrld problems in which language
is a central issug(Widdowson 2006: 161)
Disponivel emhttp://applij.oxfordjournals.org/cqgi/reprint/27/&1

® No original: Whenever knowledge about language is used to sobasic language-related problem,
one may say that A[pplied] L[inguistics] is beingaptised. AL is a technology which makes abstract
ideas and research findings accessible and relet@rhe real world; it mediates between theory and
practice (Kaplan & Widdowson 1992: 76)

® Para maior clareza cito o original...) educational linguistics is inevitably a sulahch of applied
linguistics, the study of language in real-worldusitions where the problems and conventions are
defined by non-linguists, whether the general mubli language professionals such as (eg) teachers o
translators. It needs to be informed by linguissearch but it connot be limited to it, for langga
activity is constrained by social, economic, poétiand ethical factors which are beyond the immatedi
concerns of Linguistics propgiBrumfit 2002: s/p). Disponivel em
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muitos aspectos para a compreensdo dos processrsido e da aprendizagem, pois,
para além da metodologia da lingua, inclui areamoc@ relagdo entre lingua e
cognicao, estudos sociolinguisticos e variacdojsa@do e aprendizagem de lingua,
estruturas curriculares para o ensino da linguse enitras, pelo que as fronteiras nem
sempre sao claras e livres de conflitos. No mesxto acima referido, Brumfit (2002)
alerta para o duplo papel que cada linguista pederdpenhar no campo educacional,
fornecendo, por um lado, informacao técnica qugesda investigacdo linguistica nas
suas varias vertentes vocacionadas para problethasaaonais (como, por ex., a
formacdo de professores) e, por outro, colaboracmo colegas ou funcionando
simultaneamente como linguista, investigador edooat e professor, procurando

compreender a pratica educativa na sala de aula.

Se os estudos linguisticos e educacionais constitumas delimitadoras no presente
trabalho, a evolucdo da Linguistica, a partir dados do séc. XX, em conjunto com a
Psicologia e a Sociologia, apresenta mudancas dipgmiva a nivel cognitivo e
sociocomunicativo, com implicacdes directas paransino. Com efeito, Chomsky
(1959), ao demonstrar a capacidade inata que eraigdividuo possui para produzir
frases Unicas a partir de um conhecimento de reglesdractas, alerta para o
desenvolvimento de uma ‘competéncia linguistica’ quaal o conhecimento das
estruturas surge no centro dos estudos da lingusjderando a frase como unidade
minima para treino de regras gramaticais. Reaungwée e numa outra perspectiva,
Hymes (1971) vem chamar a aten¢do para a composeritd da lingua (e ndo apenas
mental) através da nogdo dmmpeténcia comunicativa, mostrando uma maior
preocupacado com o uso da lingua e suscitandotia ¢g@entdo, o desenvolvimento de
outros estudos que identificaram, definiram e edtmieram grande diversidade de
novas competéncias dentro da comunicHcadEstes estudos sociolinguisticos estdo na
base do Ensino Comunicativo de Lingua, ou AbordaGemunicativa, que se orienta
para o desenvolvimento das capacidades comunisalivs estudantes e envolve uma
funcao interaccional na qual a lingua é usada g@stabelecer e manter contacto e uma
funcao transaccional em que a lingua é usada @ de informacéo (Brown & Yule

1983, referido em Ellis 2003: 27). A lingua é ajshesta metodologia, como um

http://www.llas.ac.uk/resources/gpg/98cedido em 15.10. 2007.

19 Cf., por ex., Canale & Swain 1980, Canale 1988;Hnan 1990.
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instrumento de comunicagédo e ndo como objectotddeg, assim, o ensino é dirigido
para o uso da lingua, para a construcdo de umrsiis@om sentido e adequado a
situacdo em que surge seja atraves de uma fornsexglicita e analitica seja criando
condicbes nas quais os estudantes experimentamgaalital como é usada em
comunicacao. Neste sentido, acentuou-se a tendpac@acentrar a investigacdo em
actividades que simulassem situagcfes comunicatlgasida quotidiana, procurando

associar a investigacao em aquisicéo ao ensin@de L

A investigacao desenvolvida sobre autput, i.e., a lingua produzida pelos aprendentes
de L2, revelou a existéncia de um sistema lingidsém constru¢do que diferia da
lingua materna (L1), ainda que influenciado por eleambém da L2, apresentando um
padrdo geral de desenvolvimento linguistico coradiss progressivos de aquisicao.
Estes estudos sobre a ‘interlingua’ dos aprendeatesevantarem questdes do foro
psicolinguistico (como a tomada de consciéncia pl@nalizagem, as operacfes de
processamento, as estratégias de comunicacdo), n@strado ndo apenas a
sistematicidade que existe ao longo da aquisicétamabém a variacdo na lingua do
aprendente. Tarone (1985), por exemplo, demongit@®i os aprendentes no seu
discurso corrente, tal como acontece na lingua rmeterariavam o uso da lingua
consoante o tipo de actividade em que estavam \aduesl Considerou, por isso, a
existéncia de unecontinuumde estilos, desde o informal ao muito cuidado,ger® a
atencao incidiria, respectivamente, mais no semtidmais na forma. Pelo meio ficaria
um numero indeterminado de outros estilos a estattavés de recolha de dados
retirados de actividades construidas a partir teages comunicativas e de testes
gramaticais, contribuindo para uma melhor comp@eras variaveis que afectam o

uso da lingua em situacdes da vida'feal

Também durante os anos oitenta do séc. XX, numaa opérspectiva, muita
investigacao incidiu noinput, i.e., a lingua a que os estudantes eram expostos< tip
de interaccdo em que participavam. Estes esthdssaram-se, por um lado, Imput
Hypothesisavancada por Krashen (1981, 1985), segundo aagagliisicdo de uma L2
acontecia de forma subconsciente pela compreermséput integrado em contexto, e,
por outro, na proposta dateraction Hypothesjsapresentada por Long (1981, 1983),

1 Cf., por ex., Ellis 1987, Tarone & Parrish 1988.
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na qual se considerava que o ‘melhoput para a aquisi¢cdo da lingua seria aquele em
que os aprendentes tinham a oportunidade de negeemido em situagbes onde
tivesse ocorrido um problema de comunicacdo. kage, o mesmo autor (Long 1996)
sugeriu que a negociacdo de sentido também coinigilpara a aquisicdo sob a forma
de correccdo de estruturas e através de oportwsdpdra os proprios estudantes
reformularem as suas frases. Estas hipdtesesatavar uma investigacdo intensa,
procurando identificar caracteristicas relevantegpmcessamento e aprendizagem de
uma L2 a partir da execucdo de actividades em xtunt;nde os estudantes pudessem
usar a lingua em situacdes comunicativas proxinmagjubtidiano,i.e., tarefas (cf.
Prabhu 1987, Skehan 1998, Nunan, 1989, 2004, By§a&han & Swain 2001, Ellis
2005).

Integrando os resultados obtidos com teorias dgpeténcia linguistica e de producéao
de discurso, os estudos de Skehan (1996, 1998panese numalimensao cognitiva
de aprendizagem da lingua e sugerem a existéncia dem ‘sistema de
processamento dual'de que os falantes dependem. De acordo com o gkehan
1998: 89), os falantes nativos possuem simultaneimen processamento lexicalizado
e outro gramatical a que recorrem consoante aidatie a realizar, a pressao
comunicativa que experienciam e a necessidade agi@ko. Assim, por exemplo, a
producdo de discurso espontaneo estarda mais depende um processamento
lexicalizado enquanto a necessidade de se expdenimodo formal e rigoroso pode
conduzir o estudante a um uso adequado de regrasatycais. Estas consideracoes
terdo impacto na concepcdo de tarefas sendo pbssieetificar condicbes e
procedimentos para conduzir os aprendentes a cddofase diferente na fluéncia, na

complexidade ou na correccéo (Id.: 73).

A proposta de teoria para aprendizagem de linguas distancia apresentada por

White (2003) desenvolve a ideia da construcdo de timarface entre o aprendente

e 0 contexto de aprendizagemém que o estudante elabora e orienta 0s seusgescu
dentro do contexto, interagindo com ele (White 2083). Esta proposta de teoria
podera, em minha opinido, enconttan espaco adequado de actuacdo dentro da
metodologia Odisseia desenvolvida na Universidade Aberta (Cardoso 2007)
concebida para ultrapassar dois obstaculos ha naeibificados no Ensino a Distancia

que sao: o isolamento dos estudantes e a conjugk;@onteudos e tecnologias as
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necessidades de uso da lingua aleo, problemas de “usabilidade”. Por outro lado, a
evolucdo das metodologias de ensino de linguasoagoldo tempo ndo revelou
qualguer proeminéncia de um método em relacdo e0\tf. Stern 1983: 473),
salientando, pelo contrario, a necessidade de ganpiteoria e a pratica para encontrar

uma maior compreensao da forma como as linguaapséndidas.

Em sintese, numa perspectiva global, os estudendalsidos dentro da Linguistica

Aplicada, e, num foco mais especifico, a propostaetria para a aprendizagem de
linguas a distancia apresentada por White (20@8isttuem o enquadramento tedrico
no qual se desenvolveu a investigacdo conducentéssertacdo que a seguir se

apresenta.

0.3.1 O ambiente de aprendizagem

O ambiente de aprendizagem a distancia contém emmairelacdo espacio-temporal
que o torna, a partida, diferente do ambiente pmske De facto, € na conjugacao
destas duas dimensdes com diferentes combinaf{@mesmo tempo — mesmo espaco;
mesmo tempo — espaco diferente; mesmo espaco -o tdifepente; espaco diferente —
tempo diferente) que se encontra a diversidade ateextos de aprendizagem a
distancia. Pode, entéo, recorrer-se a tecnologiaspgrmitem processos sincronos e
assincronos para aprendizagem, intercombinadostraordo meios multi-sincronos
(Mason, 1998) que tém como objectivo juntar as agens de ambos. Os sistemas
assincronos oferecem a vantagem da flexibilidad® vez que o acesso ao conteudo
do curso pode ser feito no lugar e no tempo estmghile acordo com a disponibilidade
do estudante. Os sistemas sincronos permitem coagéa em tempo real e,
naturalmente, possibilitam uma comunicacéo direntee professor e estudante e entre
estudantes, facilitando a criacdo de comunidadespendizagem, possibilitando

interaccdes espontaneas e recebéaeldbackmediato no seio do grupo.
Em situacédo de aprendizagem de uma lingua a distarscestudantes séo confrontados
com exigéncias e oportunidades novas, muito digetaguelas que terdo experienciado

em aulas presenciais. White (2003) relaciona-as @pm isolamento no estudo e a
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manutencdo da motivacdo inicial sem horarios regsila com acesso limitado a
interaccoes em tempo real, (i) a diferente mediaf@ita pelo professor mais
frequentemente assincrona do que em tempo raala(iecessidade de uma maior
consciéncia sobre formas de aprender e capacidpdes gerir a sua propria
aprendizagem e (iv) a aprendizagem que o estutlendtele desenvolver para trabalhar
com a diversidade de tecnologias, com a comunidaedsstudantes interligada em rede
€ COm 0 acesso a novos espacos de aprendizagewihiot. 2003: 3-5). Num estudo
feito junto de estudantes, professores e invesiigadde cursos de lingua a distancia,
White (2003) verifica que, apesar de existirem @hdbs no inicio, os estudantes
descobrem muitas e novas oportunidades de apregediza indica-as: (i) flexibilidade
de acesso em termos de tempo e espacgo, (i) mbeyddde para aceder a fontes de
lingua e a interaccdo mais relevante para as neéadss individuais, (iii)
desenvolvimento de capacidades de auto-orientagd® gestdo das experiéncias de
aprendizagem e (iv) oportunidades para construia abordagem mais independente
em relacdo a aprendizagem da lingua. Conclui mu®a, ambiente de aprendizagem a
distancia, o estudante € a chave de todo o progedacsua capacidade de aprender a
qualquer momento, em qualquer lugar, fazendo same#mente parte de uma
comunidade de aprendentes (White 2003: 33). Enquasultado dessa investigacao, a
autora procura identificar os aspectos essencissad mesma aprendizagem tendo
desenvolvido a ideia de construcdo de umterface entre o aprendente e o contexto
de aprendizagem A autora apresenta 0 processo como uma pontdraaia pelos
estudantes entre as suas necessidades, preferéxpi@séncias anteriores, capacidades
e crengas, por um lado, e entre as caracterispeasculares do contexto de
aprendizagem a distancia, por outro. Para isso,e@ssario que o0s estudantes
identifiquem os elementos que, no contexto, saquetos para eles de modo a usa-los
para construir um ambiente individual de aprendimag A proposta de teoria contém
trés dimensbes: (i) oaprendente em que sdo enfatizadas as caracteristicas
diferenciadoras de cada estudante ao longo do gwocde aprendizagem (p. ex.,
conhecimentos prévios, afectos, motivacao), (ifpontexto em que estdo incluidas as
caracteristicas do curso (p. ex., apoio, oportuledade interaccdo, flexibilidade,
controlo de estudantes), as fontes para aprendizagelingua (p. ex., exemplos de
lingua, diciondrios, gramaticas) e as circunst&gi@ssoas, coisas e acontecimentos
que concretizam a aprendizagem; e (iiingerface entre ambos, que corresponde ao

lugar e os meios pelos quais o estudante enconttantexto, interage com ele,
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afectando-o e deixando afectar-se por ele (cf.t&/BD03: 89). A autora vé o
desenvolvimento da interface como uma forma derdedeer também as competéncias
na lingua alvo. Sendo assim, € a interac¢cdo en&studante e o contexto que vai
permitir salientar ou inibir o desenvolvimento deerface indo, ou ndo, ao encontro das
necessidades de cada aprendente. Pelo meio, ficastrucdo de um ambiente de
aprendizagem (que sera, naturalmente, uma parte cdotextd) que engloba,
obrigatoriamente, a construgcédo de espacos didaatios quais se cruzam conteudos e
através dos quais a informacdo tem de circular. aB@do com Bidarra (2004), a
perspectiva actual na construcdo de hiperespag&ctitios susceptiveis de gerar
conhecimento assenta basicamente (i) napnandizagem situadaue procura integrar
a aprendizagem em situacdes e actividades do cumudid (i) no conhecimento
distribuidg que, conectado com os agentes dos processoside e de aprendizagem,
retoma a dinamica das interac¢cfes sociais, prodaranresolucdo de problemas e
ultrapassando as situacfes de isolamento, casditasi da educacgéo a distancia; e (iii)
no construtivismg como teoria que defende uma crescente autonorara p
aprendente, desenvolvendo as suas capacidadesnh@jud a descobrir estratégias
metacognitivas enquanto vai construindo o conhetimea partir das suas
representacoes e modelos mentais (Bidarra 2004: @8jn estas linhas orientadoras e
convergentes comeca a delinear-se uma estruturajuemé possivel integrar um
ambiente didactico no qual o professor pode plaaéaesenhar’ espacos dinamicos e o
aprendente, com as suas caracteristicas individpage encontrar contetdos num
espaco que pode adequar ao seu estilo de apreswlizayp seu ritmo e as suas
necessidades.

0.3.2 Atecnologia

Os Sistemas de Gestdo de Aprendizagem (SGA), voegde designados por
plataformas desLearningou ‘aplicacdes multimédia’ (Ribeiro 2007), sao greomas
que auxiliam o utilizador na consulta da informagé@dtimédia “sendo esta a aplicacdo
gue controla a combinacéo e a apresentacao dosucmst de varios tipos aeediaao
utilizador final” (2007: 49). Num estudo realizaslabre o uso deste tipo de tecnologia,

Cardoso & Bidarra (2007) concluiram que, apesarndizpcdo generalizada de SGA

35



fiaveis, existem problemas de “usabilidade” e ussfoentre 0 que € prometido por
estes sistemas e as expectativas dos utilizadoyesando dificil a aplicacdo da
tecnologia. Um inquérito informal, feito em 20@ara um projecto piloto que visava a
constituicdo de uma federacdo de plataformasla@rningda rede e-U, mostra que
cerca de 61% das instituicbes de Ensino Superafermm a plataform&loodle tendo
esta percentagem tendéncia para aumeént&da realidade, trata-se de um sistema de
codigo aberto e gratuito, de facil instalagdo, daterface amigavel e que ndo exige
equipamentos de alta tecnologia. A sua actuallpddade faz da plataformdoodle
uma tentacdo para professores e autores de costesEln que haja necessidade de

guestionar sobre a melhor adequabilidade ao tipud® ou a matéria a ensinar.

No entanto, existe, na Universidade Aberta, uma odwdgia de elLearning
desenvolvida recentemente no ambito de um projdetadoutoramento (2007), ja
concluido, que apresenta caracteristicas singuldeesro da area: @®disseia A
metodologia Odisseia assenta essencialmente na bessolucdes para dois grandes
obstaculos do Ensino a Distancia: o isolamento sktnidante e os problemas de
relacionamento entre contetdos e tecnologia (uegbilidade”) (Cardoso 2007: 25).
De acordo com o autor, a resolucéo destas difidelsipassa por estudar e desenvolver
metodologias e tecnologias que privilegiem a cowagéo, propondo uma forma
particular de as articular na interface do sitMeb Na realidade, na esséncia
tecnoldgica desta metodologia, sdo enfatizadastégias facilitadoras da comunicacéo
informal entre colegas, e entre estes e os tutomg, um sistema de comunicacao
sincrono sempre visivel para os utilizadores epém o recurso a um sistema de voz
de sintese que permite a leitura de qualquer textwito. Assim, esta plataforma
permite criar espacos por onde os conteudos podemular de forma dinamica,
apoiando ndo apenas a aprendizagem, mas tambémelages que devem
necessariamente acompanhar quem aprende. E eesisi® sjue, de uma forma quase
intuitiva, surgem possibilidades de dialogar, fdreénformalmente de modo sincrono
e assincrono, criando ambientes onde a comunicadaacilitada e promovida entre
todos os utilizadores. Além disso, ndo sendo urjegi® concluido (Cardoso 2007: 40),

permite maior abertura a novas adequactes e negafias que, por certo, terdo de ser

12 |nformac&o obtida emttp://www.fccn.pt/eci/doc_ecil0/Fed_e-L.pdtedido em 02.07.2008.
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equacionados na dinamica evolutiva da tecnologranpe necessidades didacticas e
pedagodgicas cada vez mais orientadas e especifitas. ambiente com estas
caracteristicas permite criar e desenvolver opmtages de aprendizagem activa,
interligando o trabalho individual com a entreaj@ddre colegas e o apoio do tutor, a
execucdo de actividades isoladamente e em equipatempo real ou de forma
assincrona, potenciando a construcéo da interfdoe &rendente e contexto defendida
por White (2003). O acessargut diversificado e dnternetfacilitam a resolucdo de
problemas e, neste sentido, € sedutora a ideiaride & desenhar percursos que
conduzam os estudantes a execucdo de tarefas,ousalidgua que aprendem em
situacdes reais de comunicacdo. De facto, um daaseado em tarefas é interessante
tanto pela potencialidade que estas oferecem papmoducédo de situagbes que
respondam com exactiddo as necessidades comuagatos aprendentes como por
conjugar a forma como as linguas sdo ensinadasosonesultados divulgados pela

investigacdo de como elas s&o aprendidas.

0.3.3 Alingua e o ensino baseado em tarefas

Os estudos que tém sido desenvolvidos na areaudsiGg®p de uma segunda lingua
(L2) tém permitido compreender como ela € aprendégarcutindo-se em formas mais
eficazes para a ensinar. Tem-se assistido, de, factmudancas e oscilagbes na
pedagogia da lingua, mostrando que ora no ensmmaaprendizagem ha novidades
gue podem alterar métodos e abordagens em vigbe-&aactualmente que, ao longo
da aprendizagem, os estudantes vao construinda prépria gramatica e que muitos
dos erros produzidos sdo comuns a aprendentes dasneudiferenciadas linguas

maternas, correspondendo a diversos estadios @éawvadamento (cf., por ex., Ellis

1994, Skehan 1996, 1998). Para além disso, odaggts parecem controlar partes do
sistema em determinadas circunstancias, mas nameas, variando na sua producao
de acordo com a actividade em que estdo envolyalo3arone 1985, Tarone & Yule

1989) ou com o tipo de processamento de discursns mexicalizado ou mais

gramatical (cf., Skehan 1998). Numa perspectifereiite, mas complementar, porque
0S erros surgem em vocabulario muito frequenterosuestudos orientados para o
léxico mostraram a importancia de se ‘conhecer pat@/ra’ ndo apenas quanto ao seu

significado e forma fonica, mas também quanto a aonhecimento intuitivo de
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propriedades sintacticas e semanticas que se kesttpeem contextos especificos,
analisando as implicacdes que tal conhecimento pedea aprendizagem da lingua
(cf., p. ex., Laufer 1997, Leiria 2001, Nation 2DO#ssim, as conclusdes surgidas da
investigacdo punham em causa um ensino muito adentpara as estruturas
linguisticas, obrigando a mudancas de perspectpra@irando um ensino mais virado
para o sentido, ou, como é referido em Long (p.£8897, 2007), mais “focado na
forma” do que ‘em formas’. As novas propostas emergerdasecaram, também, a
explorar as implicacdes que traria para o ensiriingaa a énfase colocada na instrugcéo
e na interaccao. Michael Long (1988), por exemplostra que, por um lado, o efeito
da instrucéo na aprendizagem é indirecto e ndoiatted que, embora o estudante deva
prestar atencdo a forma da lingua em geral, tabiggiifica que seja necessario focar-se
numa forma especifica num momento preciso. Poodatio, afirma também que os
aprendentes que seguem um percurso instruciongtigegan mais depressa e atingem
niveis mais elevados de proficiéncia, do que osapendem a lingua em ambiente
informal. Fazem-no, no entanto, ao seu proprinajtseguindo a sua prépria sequéncia

de desenvolvimento e ndo uma sequéncia impostgpaiessor.

Cresceu, assim, uma nova consciéncia de que alihgperia ser ensinada e aprendida
dentro do seu contexto de uso pelo que se tém \dndesenvolver estratégias para a
producao de amostras de lingua dos aprendentesaodio-os em contacto mais directo
com o0 uso da lingua e tornando o ensino mais caatvd. Na realidade, a
preocupacgdo com actividades orientadas para odeergssociadas aos trabalhos de
investigacdo em modelos de interaccdo, sugeria abonedagem baseada em tarefas
para o ensino de linguas estrangeiras, podendo anesgundo Michael Long (2007:
viii), vir a originar uma teoria para o ensino degua, motivada em grande parte pela
investigacdo desenvolvida na area da aquisicdo 2m RAssim, naturalmente, as
‘tarefas’ passaram a fazer parte do Ensino Comtivicea Lingua, sendo usadas, quer
como apoio ao ensino mais tradicional, quer canstb unidades de pleno direito em
novos programas. @Quadro Europeu Comum de Referén2®01) define-as como
“qualquer accdo com uma finalidade consideradasséce pelo individuo para atingir
um dado resultado no contexto da resolucdo de oblgma, do cumprimento de uma
obrigacgéo, ou da realizagdo de um objecti@ECR 2001: 30).
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Ellis (2003), numa perspectiva muito orientada parsavestigacdo, e Nunan (1989,
2004), com uma visdo mais pragmética e ligadaiaaggdlo directa em sala de aula, séo
autores que sintetizaram o que se tem feito nadirdmnsino Baseado em Tarefas. Nas
suas definicdes de ‘tarefa’, que incluem as compimseque outros autores valorizaram
em definicbes anteriores, Ellis e Nunan complemmerga e completam de forma
significativa a definicdo apresentada @Q&CR (2001), valorizando o facto de a tarefa
envolver o uso comunicativo da lingua no qual agite do aprendente (utilizador) esta
mais focada no sentido do que na forma gramati®d. entanto, enquanto Ellis faz
realcar o sentido em primeiro lugar, Nunan procudia afastar muito a forma do
sentido, vendo a gramética como “recurso dindmara griar sentido” (Nunan 2004:
6).

A ‘tarefa’ € considerada por Ellis (2003) como plano de trabalho que sera avaliado
e no qual se exige que os estudantes “déem atec&entido e aos seus proprios
recursos linguisticos (...). Espera-se que adamsulte em uso de lingua e que este
tenha semelhancas, directas ou indirectas, commafoomo a lingua € usada no mundo
real (...)” (2003: 16; traducdo minha). No entamunan, qualificando a ‘tarefa’ como
‘pedagdgica’ delimita-a como “uma peca de trabalbosala de aula que envolve os
estudantes na compreensdo, manipulacdo, produciBteraccdo na lingua alvo,
engquanto a sua atencao € focada na mobilizacadewWamhecimento gramatical de
modo a exprimir sentido e em que a intencéo érramsentido mais do que manipular
a forma. A tarefa devera também ser completa deoraakistir por si sé com principio,
meio e fim (Nunan 2004: 4; tradug&o minha).

Coerente com esta definicdo, Nunan prop6e um mqui® um Ensino Baseado em
Tarefas formado por trés elementos-chave: (i) asrafvo da vida real, (ii) tarefas
pedagodgicas e (iii) actividades comunicativasngbling skill§ (Nunan 2004: 20).
Assim, partindo do ‘mundo real’ que correspondadonto que se faz quando é usada a
lingua na vida quotidiana, oral ou escrita, est®rapropde a sua transformacédo em
‘tarefas pedagogicas’ de modo a que sejam criagagumidades de aprendizagem.
Para isso, distingue dois tipos de ‘tarefas pedagégque podem funcionar em
continuo, partindo de uméarefa-ensaid directamente relacionada com a vida real (a
gue Nunan chamaeéhearsal task’ para chegar sarefas de activacao(‘activation

tasks) que sdo estratégias que visam passar de um wamerge reprodutivo de lingua
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para um uso mais criativo (através da recombinagi@alavras, estruturas e frases
familiares em novos contextos). Com este tipoadefas sao ‘activados’ conjuntos de
funcdes e de estruturas que podem incluir, por plkenpedir e dar informacgéao’,
‘manifestar concordancia ou discordancia’, ‘usarudgras interrogativas’, etc., sem
que os estudantes se sintam obrigados a recofeemas especificas. Paralelamente,
em particular nos niveis iniciais do processo derafizagem, € importante que sejam
desenvolvidoexercicios de lingua e actividades comunicativase., ‘enabling skills
(cf., Cap. 3, nota 111), porque € necessario toanhngua acessivel aos estudantes
através do desenvolvimento de capacidades queitdatilo caminho para uma
comunicacao auténtica. Naturalmente, a constrdgdam programa para ensino de
lingua baseado em tarefas exige que sejam desaaslvarefas encadeadas’ que, a
um nivel mais global, se unem tematicamente n@&oagatravés de macro e micro
funcdes mas também dos elementos gramaticais guessam (cf., Nunan 2004: 25-
30).

Por sua vez, Ellis (2003) considera a existénciadais tipos de tarefas, chamadas
tarefas ndo focadas(‘unfocused tasKs que realcam o sentido, tarefas focadas
(‘focused tasky mais orientadas para a forma. As primeiras $@m desenhadas para
usos de formas especificas pelo que os aprendpatksn fazer as suas escolhas a
partir do seu proprio conhecimento linguistico derdo com o que mais se ajustar ao
sentido do que pretendem transmitir. As ‘tarefasaflas’, pelo contrario, tém a
intencdo de induzir os aprendentes a “processagptga ou produtivamente,
determinadas caracteristicas da lingua, como pamgbo, uma estrutura gramatical”
(Ellis 2003: 16; traducdo minha). Naturalmentete egrocedimento devera estar
integrado em actividades realizadas no interiotagiefa pelo que as ‘tarefas focadas’
tém dois objectivos: por um lado, estimulam o usmenicativo da lingua e, por outro,
incidem no uso especifico de uma estrutura alvtasEwarefas apresentam algumas
semelhancas com as tarefas pedagodgicas apreseptaddsnan (2003) mantendo, no

entanto, a controveérsia existente entre prioridad#asr ao sentido ou a forma.

Ambos os autores, ao definirem as componentes d@etarafa, sdo de alguma forma
coincidentes no reconhecimento da necessidade tdbekscerobjectivos i.e., as
intencdes gerais da tarefaput, i.e.,, os dados orais, escritos e/ou visuais com que 0

estudante contacta para realizar a targfeoeedimentos i.e., tudo o que o aprendente
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fara com oinput No entanto, subsistem ainda muitos aspectossnficientemente
definidos no que toca ndo apenas a tipologia defatamas também quanto ao grau de
complexidade e de sequéncia. Em busca de obpmti®ie rigor na sequenciagao por
graus de complexidade em tarefas, Robinson (2Q@¥8santa um modelo que parte da
teoria para a investigacdo,Tie Cognition Hypothesis of Task-based Language
Learning, reformulado em 2007, no qual propbe que a sefaéuas tarefas
pedagogicas seja feita pela sua complexidade ¢egmie modo a que se aproximem
gradualmente das tarefas-alvo do quotidiano. Q@radentifica (i) a tomplexidade
intrinseca das tarefas'ge., as exigéncias cognitivas envolvidas; (ii)dificuldadedas
tarefas’ enquanto percepcdes de cada aprendent@e resultado das capacidades do
estudante para as executar; e (iii) aendicdesda tarefa’ que dizem respeito as
exigéncias interactivas para a sua realizacdo, émoaso dos factores de participacao
(Robinson 2003: 48-56). No entanto, esta € aiumda area sem resultados conclusivos
mantendo-se bastante acesa a discussao entragadests quanto a sequéncia e graus
de complexidade de tarefas (cf. Robinson 2007eh&k2007).

0.3.4 A lingua, o ensino baseado em tarefas e araplizagem a

distancia

O novo paradigma, assente em novos modelos de digagem que convidam a
exploracdo e a construcdo do conhecimento por dagestudantes, tendo o professor
como orientador, impde, naturalmente, alteracOesefegdo entre a tecnologia e a
pedagogia. A possibilidade de interligar estudamieofessores e contetdos veio tornar
a aprendizagem mais dindmica, mas também mais diepiende um processamento
individual da informacdo. De facto, nem o apremnelggode ficar limitado a um unico
livro nem o ensinante pode ‘impor’ o seu conhecitmgrorque as mdultiplas fontes de
informacdo disponiveis permitem a descoberta desx@/mais humerosos caminhos

com diversificadas implicacdes na aprendizagem.

Apesar de atraente, a ideia de associar o ensilingle baseado em tarefas a educacao
a distancia exige uma atencdo especifica que ddereque acontece no ensino

presencial. Doughty & Long (2003) consideram quespecto mais importante quando
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se entra em consideracdo com o desenvolvimentoodggamas de ensino a distancia é
conseguir fazer “escolhas de principio por entremg®es tecnoldgicas” (Doughty &

Long 2003: 51). Para isso, no entanto, ha queeplacuidadosamente qualquer
programa de ensino de lingua a distancia e conhmmwer clareza as necessidades
comunicativas do aprendente, sendo possivel seteco tipo de tecnologia adequada
para a divulgacao/distribuicdo do curso. Um ouacidr, que consideram importante, €
a identificacdo dos recursos tecnoldgicos que pitissin a construcdo de um ambiente
psicolinguistico ideal para a aprendizagem da Hngando presente qual o uso de
tecnologia mais ligado a aprendizagem a distanciamass conotado com uma

aprendizagem baseada em redes. De facto, porgifira aprendizagem a distancia é
remota e, em grande parte, assincrona, ao contidgoe acontece quando o professor,

em sala de aula, inclui o uso de computadoresdem@nvolver as suas actividades.

Doughty & Long (2003) apresentam um conjunto dagdpios que articulam aspectos
de metodologia e pedagogia susceptiveis de origntggramas de ensino a distancia
baseados em tarefas. Associam, asBimcipios Metodologicos (PM), aProcessos
Pedagogicos(PP). Os primeiros (PM) correspondem a caradiasstuniversalmente
aceites como facilitadoras da aprendizagem de ingad ndo materna provenientes de
vérias fontes em que se incluem 0s mais recentissdia investigacdo em Aquisicdo
de L2, bem como as componentes essenciais de edsirimgua, das ciéncias da
educacao e da psicologia geral. Os processos ¢pgidag compreendem as opcoes
(entre metodologias e tecnologias) que permitem creti@ar 0s principios
metodoldgicos junto dos aprendentes. Na selecgsies processos pedagdgicos pode
haver, naturalmente, a interferéncia de factdiiesdiversos como as preferéncias do
professor, a idade, o nivel de proficiéncia e dlcestognitivo do estudante, as
caracteristicas linguisticas alvo, a natureza eesgecificidades do ambiente de
aprendizagem (Doughty & Long 2003: 51). Assim, i@m o uso de tecnologia se

integra naturalmente no dominio dos processos peiars.

Os autores indicam os dez Principios Metodolég{@msighty & Long 2003: 52) que,
em conjunto, podem orientar e constituir um camipa@ a implementacao do Ensino
Baseado em Tarefas. Trata-se de: (1) Usar tanefi@stéxtos) como unidade de analise;
(2) Promover a aprendizagem pela acc¢ao; (3) Elaloargout (sem o simplificar nem o

fazer depender apenas de textos genuinos); (4e&armuminput diversificado; (5)
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Encorajar a aprendizagem indutiva; (6) Focar nan&or (7) Apresentafeedback
negativo; (8) Respeitar o ‘programa do aprendertebs seus processos de
desenvolvimento linguistico; (9) Promover a apreagem colaborativa e (10)
Individualizar a instrucdo (de acordo com as nedadss comunicativas e dentro de
uma perspectiva psicolinguistica). A aplicabilidadestes principios ao ambiente a
distancia entra no dominio dos processos pedagdgi®lo que, segundo 0s autores, as
opcdes tecnoldgicas deverdo ser as mais adequadasc@gmpensar as dificuldades
criadas pela auséncia de interaccdo presenciatemmot real (Doughty & Long 2003:
54).

0.4 O Protétipo para um curso a distancia de igiacéao ao

Portugués europeu lingua ndo materna

0.4.1 O ensino da lingua e os materiais didacticos

N&o parece haver ainda uma tradicdo de uso deabamef ensino de lingua reflectida
em materiais didacticos publicados em Portugal. dAinque haja actividades
contextualizadas (por exemplo, exercicios com eia{ido de passos dialégicos para
interaccdo em micro-situagdes bem delimitadasgsesdio fechadas sobre si mesmas,
nao se integrando em nenhuma das definicbes quéodéa a este trabalho (cf. Ellis
2003, Nunan 2004). E o que prova a analise fesan@étodos publicados em Portugal
entre 1997 e 2007, em livro e CD-Rom, apresentadaapitulo 4 do presente trabalho.
Método é aqui entendido como um conjunto de doctwsepara ensino e para
aprendizagem da lingua a ser desenvolvido ao latgoum periodo de tempo

determinado para atingir um nivel de proficiénaasa lingua (Cf. Capitulo 4).
Nesse sentido delineei e construi um sistema mdegrondeinput, exercicios e

actividades permitem percursos varios, individéaies e colaborativos que confluem

numa Tarefa Final. Trata-se, pois, de um Protogpe pretende aproximar-se de um
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Moédula™®, enquanto parte de um conjunto maior que devenstitair um Curso a

Distancia de Iniciagdo a Lingua Portuguesa basemwddarefas.

0.4.2 O Prototipo

O Mdédulo, que designo por Protétipo, integrandaae linhas tedricas ja enunciadas,
procura:

1. Orientar-se pelas sequéncias instrucionaissap@m Nunan (2004: 20), a saber (a)
tarefas-alvo da vida real, (b) tarefas pedagogec&s) exercicios de treinoefiabling
skills’), sabendo que para aprender uma lingua nao ma&téunaamental que haja

(i) exposi¢ado anput nessa lingua;

(ii) oportunidades para compreensao e producaaa paesenvolvimento de atengao
consciente;

(i) oportunidades para interaccao, para testadteses e aumentar a automaticidade na
utilizacdo da lingua;

(iv) utilizacdo da lingua em situacdes tdo proxia@yida real quanto possivel e

(v) foco na forma,;

2. Permitir qgue o estudante desenvolva a sudactecom o contexto de aprendizagem
de acordo com a proposta de Cynthia White (2003);

3. Ter em consideracao os descritores apresenpa@fim@ECR (2001) para o nivel de
lingua a que se destina assim como as compet&wmzrendente;

4. Promover os principios metodologicos, espedbsapor Doughty & Long (2003),
presentes na construcdo de ambientes psicolingpdstleais para a aprendizagem de

linguas estrangeiras a distancia.

O exposto acima significa que, partindo do usoatefas como unidade de analise,
devera ser possivel promover uma aprendizagenmaamivn recurso enput elaborado e
rico de modo a fomentar uma aprendizagem indutiven gnomentos para uma

focalizagdo na forma e para receldeedbacknegativo (ou evidéncia negativa),

13 Digo que pretende aproximar-se de um Médulo pargara a construcdo de um Médulo completo, é
necessario bastante trabalho interdisciplinar dtiapassa em muito o &mbito desta dissertacaa tant
nivel de concepcéao tecnoldgica como gréfica.
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respeitando o desenvolvimento cognitivo dos apneiede recorrendo tanto a uma
aprendizagem telecolaborativa como a uma instrugéais individualizada.
Considerando como publico alvo estudantes joven$tasduniversitarios em fase de
mobilidade internaciondl, em busca de uma (pré)integracéo temporaria riadsate
portuguesa, procurei construir um curso que passtasilmente inserido como “Curso

ndo formal’*®

Na sequéncia dos temas muito genéricos aponfaelosThreshold
Level 1990e retomados n@QECR (2001) foi seleccionado o tema “Tempo Livre e
Diversbes*® passivel de exemplificar, de forma abrangenteasarénguisticas e

socioculturais que podem ser introduzidas num Modelum Curso de nivel A1

O referido Prototipo corresponde ao quinto Médwdauch potencial Curso formado por
dez modulos, e tem o tituloNdo me apetece ficar em cdsaO input é constituido por
documentos video, audio e também recortes de grnampas, etc. e pretende, num
primeiro momento, mostrar exemplos das actividadegefas que os estudantes serdo
convidados a recriar ao longo das diversas pastssfes) dentro do Médulo. Contém
0 percurso, iniciado por uma das personagens, \&wbb desde a escolha de um filme
a partir do ‘cartaz de espectaculos’ de um jorral estreia do mais recente filme
portugués realizado por Manoel de Oliveira — atforenulacdo de convites a dois
amigos dos quais surgem duas situacdes distineagriseira, o convite é recusado
sendo justificada a recusa pela simultaneidade atéribs com outra ocupacdo de

tempos livres. Na segunda, pelo contrario, o cengitaceite mas exige informacao

14 Sera, por exemplo, o caso de EstudaBtasmus No entanto, a concretizacdo de um Curso com estas
caracteristicas poderd, facilmente, ser extenaipéblicos mais vastos.

!> Dentro do novo Modelo Pedagégico em vigor na Usidade Aberta, parece ser aceitavel que este
tipo de Cursos de Lingua possa ser integrado raggdnas de Aprendizagem ao Longo da Vida e, mais
concretamente, dentro dos Programas de FormacabnGanDe facto, trata-se de Cursos em que “a
formacdo curta, flexivel, centrada em pequenosrpmogs, viabiliza a oportunidade de, em qualquer
momento, um individuo procurar aumentar ou deseevads seus conhecimentos, a medida das suas
necessidades ou interesses, sem exigir grandetimeeso temporal.” (Pereira, Mendes, Morgado,
Amante & Bidarra 2007: 38). No entanto, sera senger salientar a especificidade de cursos de lingua
para falantes de outras L1, por oposigdo a cursasittas linguas ministrados a falantes de uma mesm
L1.

6 Este tema, sendo genérico, serve apenas deneiferdo contetido explorado no Médulo. De facto,
apenas uma pequena parte parte de um tema tdq vgs® pode ser explorado em todos niveis de
proficiéncia, poderia caber num nivel inicial.

7" Ainda que assente nos descritoreSCRe classificado para o nivel Al, este Protétipoedé@\ser
sujeito a experimentacdo com publicos de variodispgrodendo ver afinados nd apenas o grau de
elaboracao o input mas também os graus de compbixidos exercicios e actividades nele incluidos.
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complementar sobre a melhor forma de chegar ad decancontro. Estas situacdes,
apresentadas em sequéncias video e realizadasalaote nativos, constituem
exemplos que os estudantes poderdo visionar coemeexto associado tantas vezes
quantas acharem necessario. Paralelamente, sAodasc documentos genuinos,
complementares a estas situacbes que procuram dixpacabulario, inferir regras,

verificar compreenséo, etc., contribuindo paragacsituacdes idénticas.

0.4.3 Estruturacdo de um modulo

Sendo o Protétipo um ‘percurso em construcdo’ deMadulo-modelo previsto para
um Curso completo, a estruturacdo que aqui se epeesera idéntica a estrutura de
qualquer um dos dez Modulos previstos. Na sequédagiague sinteticamente foi
apresentado, o Modulo esta organizado em quatnogsaareas que interagem entre si:

(i) Sessodes (S)(ii) Ecras (E) (iii) Instrumentos de apoio (I1A)e (iv) Tarefa Final

(i) As Sessoes:
Cada uma daSessOesontém os objectivos parcelares do Médulo, aghniio varios
Ecras, e apresenta as actividades individuaisabomtivas previstas que, em conjunto
com as actividades das restantes Sessoes, podatfibuwr para a execugado da Tarefa
Final de Mdédulo. Assim, as trés Sessdes que coestiteste Mddulo tém objectivos
distintos mas complementares:
S-1:

 Compreender cartazes de espectaculos, filmes ebic@&xi e horarios dos

cinemas;

* Interpretar e expressar opinides criticas apresenta
S-2:

e Convidar e recusar um convite;

» Justificar a recusa;

» Compreender e falar sobre tempos livres, horariada semana.
S-3:

+ Convidar e aceitar o convite;
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* Localizar o cinema com indicacdo do caminho a sggui

» Compreender e escrever mensagens curtas;

* Ler e ouvir informagao sobre o filme
As Actividades integradas no final de cada uma $essdes estdo, como é natural,
directamente relacionadas com estes objectivasanvdesenvolver nos aprendentes

momentos de ‘ensaio’ que os prepare para a Taodiiencdo Médulo.

(if) Os Ecras

Os Ecras constituem ndcleos variados dentro das Sessdedraés deles que sio
apresentados exemplos de lingua sobre os quaiemanaioritariamente 0s exercicios
de compreensao, de léxico, de gramatica e de peoddddem conter documentos em
formato audio, video ouscripto constituindo pontos de partida para a fase de
apresentacdao linguistica de descoberta para al@ordacto com o contexto. Dentro de
cada Ecré o estudante podera seleccionar e reaizaxercicios de acordo com as suas
preferéncias e/ou necessidades, iniciando assionstracdo da sua interface com o
contexto de aprendizagem, como preconizado poreMRiH03). Os Exercicios sao
destinados especificamente a (i) Compreensao,LéRico, (iii) Gramatica e (iv)
Prontncia e Prosodia. A excepcdo destes Ultimos rggaererdo um tratamento
informatico especifico e mais complexo, todos odrosu foram desenvolvidos

recorrendo ao softwakdot Potatoesque permite a criacdo de exercicios interactivos.

(iif) Os Instrumentos de Apoio:

Os Instrumentos de Apoicao transversais a todo o Modulo devendo ficassheeis
através de hiperligac8&sa partir de qualquer ponto em que o estudantexsentre
engquanto esta a trabalhar em qualquer um dos Hmaées, por exemplo, encontrar um
sindbnimo de uma palavra, obter informacao cultwestlarecer uma duavida linguistica,
conhecer a conjugacao de um verbo ou obter inf@magbre um nome préprio. Estdo
organizados em ‘Vocabulario’ e ‘Notas Gramaticai€m ‘Vocabulario’ serdo
apresentadas séries (p. ex. dias da semana, mesaroyl explicadas expressdes
coloquiais, relacbes de sinonimia e antonimia (@greio a realizacdo de alguns
exercicios de léxico, por exemplo) e nomes cultoeate relevantes, referidos nos

Ecrds. Em ‘Notas Gramaticais’ serdo expostosspedos linguisticos integrados nos

18 Esta funcionalidade ndo se encontra ainda actinad®rotétipo
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Ecras, mas agora apresentados de forma paradigndétimodo a melhor sistematizar o
seu uso. E, por exemplo, o caso da conjugacaalyeids preposicoes, dos conectores
frasicos frequentes, referidos e trabalhados agolalms Exercicios que, sendo bastante
frequentes na lingua, sdo também alvo de muitava®rdesviantes por parte dos
estudantes e ndo costumam ser explicitados emxtontie aprendizagem, como é

demonstrado no estudo desenvolvido por Leiria (2001

(iv) Tarefa Final:

ATarefa Final (TF) envolve as etapas que foram sendo treinadas rago ldos
exercicios e das actividades de cada Sessao @wiotesmnbém, uma oportunidade para,
de forma mais criativa, os estudantes reformularenrecriarem as situagdes
comunicativas anteriores. Procura, portanto, apraxse da ‘tarefa pedagogica’ a que

Nunan (2004) se refere na definicdo que apresenta.

0.5 Organizacéao

O presente trabalho esta organizado em duas partes:

A PARTE | — “A distancia e as tTarefas no ensino e na aprendirade linguas nao
maternas” — esta subdividida em quatro Capitulos, e nefeig®& uma revisdo da
literatura para cada uma das trés areas que a eompd

O Capitulo 1 —Ensino e aprendizagem de uma lingua ndo materpeetende, de uma
forma sintética, situar as fases por que tem pass&hsino de linguas ndo maternas ao
longo do tempo para melhor introduzir a importamoa estudos em aquisicéo de L2 e
como os resultados obtidos tém permitido compreerw®@o as linguas sao aprendidas
produzindo mudancas significativas na forma coras pbdem ser ensinadas.

O Capitulo 2 — Educagdo a distancia e aprendizagem de linggasnalisa o
desenvolvimento tecnoldgico nas &reas da comurdcagéformacdo, associando-o a
criacdo de ambientes de aprendizagem a distanaiaeip, através da aprendizagem
de lingua assistida por computador e, depois, @ndfragem baseada em redes. Analisa
também os aspectos positivos, e as dificuldades, aunatural abertura a uma
intercomunicagdo global traz a aprendizagem daudingpm consequéncias soOcio e

interculturais ainda ndo completamente estudadas.
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O Capitulo 3 — O ensino de lingua baseado em tarefaapresenta uma revisao da
literatura sobre a relacdo entre a pedagogia eoadadingua, tendo por um lado, o
conceito de ‘tarefa’ enquanto abordagem metodaddgaplicada ao ensino e a
aprendizagem de uma L2, com componentes, claggifica graus de complexidade que
as podem caracterizar, e, por outro, a sua relagfio a Educacdo a Distancia,
contextualizada na construgdo de ambientes pangincede uma lingua ndo materna a

distancia.

A PARTE Il — “Percursos de construcdo para um curso de lingua ndaterna a

distancia baseado em tarefas”esta organizada em trés Capitulos em que serprocu
por um lado, relacionar a investigacdo e a prodwgonateriais didacticos para o
ensino do PE L2 e, por outro, apresentar os coote(mhra um Mddulo, componente de

um Curso de lingua e as reflexdes conclusivas sobua construcao.

O Capitulo 4 — O ensino e a aprendizagem de PE L2 em Portugiz uma breve
contextualizacdo histérica para situar a mudanbatancial ocorrida a partir de 1974
responsavel pelas progressivas mudancas no ensiaoaprendizagem do PE L2 e
procura, por um lado, estabelecer uma ligagdo entreestigacdo e a producdo de
materiais para o ensino e para a aprendizagem dagbés L2 em Portugal para,
depois, tentar compreender em que medida o ELBEfgxte, de alguma forma, nos
manuais publicados nos ultimos anos.

O Capitulo 5-0 Ensino do PE L2 a distancia baseado em taretggesenta, por um
lado, uma proposta contextualizada de um progrdendingua para um Curso de
Portugués L2 a distancia, baseado em tarefas autegno processo de avaliacdo do
Modelo Pedagogico em vigor na Universidade Abgrta;outro, desenvolve a estrutura
de um Mddulo-modelo enquanto parte constitutiva @arso. Os conteldos séo
concretizados num Prototipo que exemplifica pexsursnecessarios para o
desenvolvimento (i) de uma aprendizagem de lingisadda ermput fornecido em PE
que contextualiza os exercicios diversos, as detiMgs individuais (através dos quais o
estudante pode construir 0 seu ambiente de apegahizdesenvolvendo a sua interface
com o contexto) e também (ii) de actividades caolatdeas, mais orientadas ou mais
livres, desenvolvidas com colegas.

O Capitulo 6 — Reflexdes finais e concluséesquaciona os resultados obtidos com o

Protétipo, a Aprendizagem Baseada em Tarefas apasds inicialmente propostas,
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salientando os aspectos positivos que relevam daepgdo do Modelo. Faz um
balanco dos aspectos positivos mas, sobretudcgodest importancia do trabalho a
desenvolver no futuro, salentando a necessidadende equipa interdisciplinar para
transformar o Prototipo apresentado num Mdédulo condi¢cdes para ser testado com
estudantes.
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PARTE |

A DISTANCIA E AS TAREFAS
NO ENSINO E NA APRENDIZAGEM

DE LINGUAS NAO MATERNAS
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1. Ensino e aprendizagem de uma lingua nao materna

1.1 Introducao

Conforme nos é demonstrado pela investigacdo delsésiey ao longo da segunda parte
do século XX, tanto o ensino como a aprendizagemmtie lingua ndo materna nao sao
actividades simples nem acontecem unicamente @os{osicdo da lingua materna do
individuo para a nova lingua ou por repeticdo eraatismo exterior. Em linhas muito

gerais, pode dizer-se que tem sido grande a dilslsinos caminhos percorridos ao
longo dos tempos para encontrar formas eficazemsiear outras linguas diferentes da
lingua materna (L1) e na descoberta das caradtasstle que se reveste a sua
aprendizagem. E neste sentido que tém sido wdizeexpressbes como, ‘lingua
estrangeira’ (LE), ‘lingua ndo materna’ (LNM), ‘segla lingua’ ‘L2’, ‘lingua segunda’

(SL), genericamente entendidas como outra(s) l{isyuaprendida(s) para além da
lingua materna do aprendente, quer essa linguapggadida no contexto natural em
que é falada, ou num pais que possua uma lingtialafdncomitante com uma ou mais
linguas maternas.e., comolingua segund4LS), quer o seja em contexto institucional

de sala de aulag, lingua estrangeirgLE) *°.

Estas designagBes contém, no entanto, outras fsipedes que € importante analisar.
Numa reflexdo mais aprofundada, Leiria (2004) olsserfalta de consenso entre o que
se entende por “portugués lingua segunda (PLSjtequés lingua estrangeira (PLE)”,
analisando e exemplificando situacdes de contactonéextos de aprendizagem. Na
realidade, nem critérios como a localizacdo ontlagua é aprendida e o seu grau de
formalidade, nem outros critérios relacionados comivel de proficiéncia e os
objectivos de aprendizagem apresentam objectividadieiente. A autora considera
gue esta falta de consenso resulta “ndo s6 deveaiéle natureza sociolinguistica, ou

psicossociais, (...) mas de o termo (b2as repare-se que ndo é LS es}jar a ser cada

19 Apesar de esta afirmagéo poder parecer conseageaias integra critérios como o local em que ecorr
a aprendizagem e o seu grau de formalidade deixdedora outros, como o nivel de proficiéncia e os
objectivos de aprendizagem. Anca (1999), por discute 0s conceitos de ‘lingua materag’lingua
segunda’ e ‘lingua estrangeira’, considerando Uamgegunda’ como lingua oficial e escolar, espaco
distinto do conceito de ‘lingua estrangeira’ quaestringe ao espaco da aula de lingua. (Ver també
Anca 2005)
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vez mais usado no campo da investigacdo para cobestudo das interlinguas de
aprendentes de SL e de LE ” (2004: 7). E vai rage, afirmando que este termo
“L2” é, na opinido de muitos autores, “um termo &&o” que ndo pde em oposicao a
Aquisicdo de Segunda Lingua e aquisicdo de Lingstealkgeira e, referindo Gass
(1990), acrescenta que sera dificil de compreeqderos processos psicolinguisticos
envolvidos na aprendizagem de uma lingua dependagoritexto em que ocorre a sua
aprendizagem. Por isso, sO sera relevante estabelstw distingdo entre PSL e PLE
quando se tratar de estudar aspectos relacionados contexto de aprendizagem, uma
vez que estes se centram, em grande parte, nagiridades para aprender, de um
modo informal, sem recurso a ensino, ou de um nfoduoal, em sala de aula, ou,
ainda, na combinacdo das difas No entanto, como é afirmado neste artigo, a
investigacdo em Aquisicdo em L1 e L2 tem demonsirald forma inequivoca, a
existéncia de ‘estagios de desenvolvimento’ quenppem compreender que, apesar de
algum peso da L1, “o que é aprendido mais cedaipsrtambém o sera por outros. E
que certas estruturas de uma dada lingua, porgissamaplexas ou mais marcadas,
serdo aprendidas mais tardéd.((9-10). Assim, o termo L2, por ser suficientengent
geneérico, parece reunir consenso sempre que seldadamsino e de aprendizagem de
uma outra lingua que ndo é a L1. Nesse o sergidoutilizado ao longo deste trabalho

a par da expressao equivalente ‘lingua ndo materna’

No campo da pedagogia de uma segunda lingua témdag@o longo dos anos, muitas
flutuacbes e alteragOes. Este facto opde-se, segiatte-Murcia (1991:3), referindo
Kuhr?!, conhecido historiador da Ciéncia, a outras &iasificas, como a da Fisica ou

20 Assim, para se investigar, por exemplo, a impmitique o ensino pode ter na aprendizagem tera,
naturalmente, de ser analisada a producéo de iafies de uma mesma lingua materna (L1), vivendo
em Portugal, sem que tenham frequentado qualqueo ce Portugués (estando, portanto, em contexto
de LS) com informantes da mesma L1 que frequentanswso de Portugués : no seu pais (em contexto
de LE). Neste contexto &, obviamente, imprescindigtabelecer uma distingdo em LS e LE. (Leiria
2004: 8-10).

2L Kuhn, no seu livraThe Structure of Scientific Revolutio(962), desenvolveu uma teoria em que
defende que uma ciéncia evolui por etapas que ar@spondem a um desenvolvimento normal, ora
entram em rotura revolucionaria, sendo estas @a@gue mais contribuem para o progresso da ciéncia
Enquanto continua, uma dada ciéncia evolui e danstina ‘ciéncia normal’. Durante esse tempo 0s
praticantes dessa ciéncia véem o mundo da mesmairmaiMas, em dado momento, comecam a
descobrir-se contradicdes, ou ‘anomalias’, venifi@ que algo esta desadequado e propondo uma
‘revolucdo’. Este caracter revolucionario do prépprogresso cientifico que acontece por saltosoe na
numa linha continua é o aspecto mais importantéedaa de Kuhn que integra também o conceito
fundamental de "paradigma", enquanto diversas ferdever o mundo e enquanto fase geradora do
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da Quimica, por exemplo, em que o progresso € gragual. Habitualmente ha, no
campo das ciéncias, um periodo mais ou menos ldagelativa normalidade até que
uma maior descoberta causa uma revisdo radicaadi@at No caso das linguas, € um
facto que partindo da procura de melhores proceds@ssino se passou para a busca
de uma maior compreensao sobre como se aprendaavadingua, ocasionando, num
curto periodo de tempo, novas e diversificadasppetivas, tanto para a pedagogia
como para a investigacao, e integrando conhecimeamtiandos simultaneamente de
outras disciplinas como a psicologia, a sociologidinguistica. As mudancas a que
assistimos parecem ser respostas aos desafiossstetaoldgicos e econdmicos que

ocorrem nas sociedades modernas.

1.2 Métodos e abordagens no ensino de linguas

A histéria dos métodos e abordagénpara o ensino de linguas corresponde aos
diversos modos como, ao longo dos tempos, se tiipiretando as formas de ensinar,
interrelacionando-as com expectativas sobre o gueri ser aprendido. Quando, por
volta do séc. XVIII, as linguas ‘modernas’ comegara ser estudadas nas escolas
europeias, 0 seu ensino era baseado nos mesmossmdol@nsino das linguas classicas
onde abundavam as regras gramaticais, as listagockbulario e as frases para
traducdo. No século seguinte, esta forma de estlidguas estrangeiras estava
normalizada nas escolas e ficou conhecida comi@todo Gramatica-Traducao, que
dominou o ensino até aos anos 40 do século XXarFelo constituia objectivo e a
pratica oral limitava-se a leitura de textos em atia. No entanto, j& nos fins do séc.
XIX comecava a crescer um movimento que alertava paimportancia da lingua
falada e, consequentemente, para o treino fon&@gmental e para o treino de
prondncia, ao mesmo tempo que introduzia frasesmidiicas usadas na oralidade,

relacionando a lingua alvo com a lingua maternda Riesta altura a criacdo da

periodo de ‘ciéncia normal’, estrutura mental asdarque serve para classificar o real antes daestu
de investigacao mais profundattp://www.consciencia.org/kuhnisabel.shiagledido em 18.06.2008).

2 Ainda que abreviadamente deve ser referido o semtidito pratico aqui atribuido @bordagem’e a
‘Método”: o termoAbordagem reflecte um certo modelo ou paradigma de pesqguisase pode considerar
préximo de uma teoria enquarkt®todoé um conjunto de procedimentos que procuram expdidorma como

se deve ensinar. O Método é portanto mais espeditiogue a Abordagem, de acordo com Anthony (1963)
citado em Celce-Murcia (1991:5).
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International Phonetic Association (IPA) e do AHab Fonético Internacional que

procurava uma forma mais exacta para transcricd&sdas de qualquer lingua. O
‘Movimento de Reforma’ assumia-se entdo atravésafiarizacao da lingua falada, da
audicao de textos antes da visualizacdo da suafestrita, da pratica da lingua antes
da apresentacdo das regras gramaticais, recusaedarso a exercicios de traducéo de
e para a lingua alvo, embora permitisse o usandadi materna. Gradualmente um novo
método tomava forma, criticando, se ndo antagodzaos principios do Método

Gramatica-Traducao.

Estavam assim criados os principios tedricos quirdaorigem adviétodo Directo
que se baseava, ndo s6 na observacdo da aprendidagéngua pelas criangcas, mas
também em principios naturalistas, aproximandorarglizagem de uma nova lingua a
aprendizagem da lingua materna. E, pois, natulagreaccdo se traduzisse por uma
oposicao clara a primazia da escrita. De factogtollb Directo retirava o uso da lingua
materna da sala de aula exigindo a utilizacdo dgtis na lingua alvo em estilo
conversacional, recorrendo a ilustracdes que chrdkxassem o sentido, promovendo
uma aprendizagem indutiva da gramatica e reservaadextos literarios apenas para
prazer de leitura. Além disso, o professor degfausn falante nativo da lingua alvo e a
popularidade inicial, sobretudo em escolas privagagrou em declinio, ndo sé por
distorcer as semelhancas entre a aprendizagemahadar lingua materna e a
aprendizagem de uma lingua estrangeira, mas tangm¥nrevelar falta de bases
linguisticas solidas. No entanto, a énfase na dadé prevaleceu mesmo com as
sucessivas transformacoes de que foi alvo, passaicdmbinar gradualmente versdes
de técnicas do Método Directo com actividades gtiaaia controladas. Foi, por
exemplo, o caso da recomendacdo do Método de &egiteita por West, Coleman e
outros, que, nos EUA, tentaram tornar o Método direnais exequivel. Assim, foi
valorizado de novo o recurso a traducdo na sakulde ao ensino apenas da gramética
atil para a compreensdo da leitura, mantendo obwd@&ao controlado no inicio e
expandindo-o posteriormente. Deste modo, a leitareenfatizada e foi retirada a
obrigatoriedade de recorrer apenas a professdesgda nativos, como era exigido no

Método Directo.

Ainda neste mesmo periodo ocorreram as primeirattieas sérias de procurar

resolver os problemas de ensino da lingua atrawvésvestigacdo, como € demonstrado
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pelo trabalho de linguistas britanicos, como HarBlalmer e A. S. Hornby, que
tentaram desenvolver fundamentos mais cientifieogjue os que o Método Directo
apresentava. Ao longo dos anos 20 e 30 do séc.fotAm desenvolvidos extensos
estudos de vocabulario de linguas estrangeirassgroconsiderado um dos aspectos
mais importantes da aprendizagem da lingua e unmpawente essencial da
proficiéncia de leitura. Paralelamente, verificeuasn crescente interesse pelo conteudo
gramatical para um curso de lingua. Palmer dirigiusua investigagdo para o
desenvolvimento de procedimentos que ensinassemelosodjramaticais basicos
através de uma abordagem oral. Tanto Palmer conseusscolegas apresentaram um
estudo sistematico dos principios e procediment&raig aplicaveis a seleccédo e
organizacdo do contetdo de um curso de linguagnguelvia principios de ‘seleccao’
(i.e., escolha de conteudos lexicais e gramaticais)pmnizacdo progressivai.€.,
determinacdo de ordem e sequéncia dos conteudies) apresentacdoi.¢., técnicas
usadas para apresentacdo e pratica dos itens stw),ctendo ficado conhecido como
Abordagem Oral para o ensino da lingua. Esta foi aceite comooadalgem britanica
para o ensino da lingua inglesa e, por volta dass &0, era uma metodologia
generalizada para livros de texto deste periodénfase colocada na pratica da lingua
em situacdo continuou a desenvolver-se no cona®tthe Situational Language
Teaching muito divulgado nos materiais para o ensino dguid inglesa na Australia,
Nova Guiné e territorios do Pacifico até aos arysgbie incluia as abordagens oral,

estrutural e situacional (Richards & Rodgers 1%3634).

Muito sucintamente, a teoria subjacente Situational Language Teachindava a
primazia a lingua falada, sendo todo o materialigado oralmente antes de haver o
contacto com a forma escrita (a leitura e a eseran ensinadas depois de as formas
lexicais e gramaticais terem sido oralmente estalmEs). Também as estruturas
gramaticais eram sujeitas a uma progressao, de smapes para mais complexas,
sendo usada unicamente a lingua alvo com informagéa introduzida e praticada em

situacao (por exemplo, no banco, nos correios).etc.

E, no entanto, no tempo compreendido entre a lln@udundial e 1970, que
corresponde ao terceiro periodo de desenvolvimgatpedagogia de lingua, tal como
foi delimitado por Stern (1983: 102), que surgemnasdancas mais radicais nos

meétodos de ensino de linguas. A necessidade darprapilitares que pudessem falar
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fluentemente, e em curto espaco de tempo, umadiagangeira, fez com que fossem
desenvolvidos cursos intensivos de contacto coimguad alvo, continuando a por a

énfase na oralidade. Embora tenha durado aperaamus, este programa alertou, e até
certo ponto tera convencido muitos linguistas, mavalor de uma abordagem baseada
em ouvir e falar intensivamente na lingua alvo, mesem uma base metodologica
bem desenvolvida. As cerca de trés décadas quegsiram foram ricas em novas

ideias e experiéncias e possibilitaram o desenv@rto de estudos mais aprofundados
fornecendo fundamentos metodoldgicos para matetessnados ao ensino das linguas

estrangeiras. Assim, surgiuMétodo Audio-oral®®

gue combinava muito do Método
Directo com resultados da investigacdo em Lingtddfstrutural, que nos anos 40 e 50
procurava fazer uma andlise cientifica descritiva \hrias linguas, e com o
Behaviorismodesenvolvido por Skinner, tendo-se tornado donménaros Estados
Unidos até a decada de 60. Considerou-se que o dbétudio-oral, ou
Audiolingualismo como foi designado por Brooks em 1964, tinhadsfiamado em &rea
cientifica o que antes seria ‘a arte de ensinad lingu&*. Era o primeiro método de
ensino de lingua que combinava a linguistica cgmieologia e, segundo Stern (1992:
8), foi durante este periodo que a psicolinguistigiou 0 seu percurso como nova
disciplina. De acordo com Brown (1987: 96), baseasel em Prator e Celce-Murcia
(1979), pode dizer-se que, em sintese, este métdaracterizava por
» textos em forma de dialogo recorrendo a mimica mongacao de conjuntos de
frases
= estruturas linguisticas baseadas na analise ctwdraks linguas, apresentadas
em sequéncias individualizadas e de acordo com lo®dEpetitivos
» regras gramaticais reduzidas a explicacdes minifhaagje a gramatica deveria
ser aprendida indutivamente, através de analogias,vez de explicacdes
dedutivas
= vocabulario muito limitado e aprendido em contexto
" recurso a apoios visuais, a gravacoes e laboratdedingua para treino intenso
da prondncia

» uso restrito da lingua materna na sala de aula

% E também frequentemente referido como Método taanad’ e como ‘audiolingual’. (Stern 1983: 26,
103, 569; Richards & Rodgers 1986: 44-61; Leiria20L43)

4 Acreditou-se entdo que este Método tornava pdssiubtencdo de um elevado grau de mestria pelos
estudantes (Richards & Rodgers 1986: 48).
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= esforcos para evitar a producao de erros

* tendéncia para usar a lingua sem prestar muitg&iexo contetdo

Todavia, as teorias em queM@todo Audio-oral se baseava ndo eram inquestiagave
e, nos anos 50 e 60, varios linguistas reagirarto tanabordagem estruturalista de
descricdo da lingua como a teoria comportamentapdendizagem. Em 1957, e nos
anos posteriores, Noam Chomsky demonstrou quegadjrao contrario de ser uma
estrutura de habitos, ou de processos de imitégdim processo dinamico e criativo. As
frases sdo ‘geradas’ a partir da competéncia iteré@ quem aprende e cada frase,
gerada individualmente, é Unica. Ao estabelecerisiinddo entre ‘competéncia’ e
‘performance’, Chomsky tornou claro que o utilizadta lingua possui intuitiva e
inconscientemente a capacidade de produzir maag@ss concretas de lingua que séo
Gnicas. Esta nova forma de encarar o processodadizir lingua veio revolucionar a
linguistica e alertar para as propriedades meqtasum individuo possui ao usar e ao
aprender uma lingua. Ao demonstrar que muito dguéigem humana, longe de ser
imitacdo, é criada a partir do conhecimento deas@bstractas, torna visivel que as
frases ndo sao aprendidas por imitacdo e repetigd®, geradas’, tantas vezes quantas

as necessarias, a partir da ‘competéncia’ subjacEnaprendente.

Tratava-se, pois, de por em causa a teoria queavigatalar habitos de lingua através
da pratica e da memorizacdo mas que nao atingmemaeaténcia linguistica na lingua
alvo. Em 1966, Carroll, psicélogo, observador donpa do ensino das linguas,
pronunciou-se sobre a necessidade de ser revistaia do comportamento humano de
forma a integrar alguns dos melhores elementosa@ltigo cognitivo da aprendizagem’

e, assim, reforcou, de certo modo, o movimentorgoenhecia uma teoria derivada, em
parte, das ideias de Chomsky, que encarava a apaigedh da lingua como aquisi¢ao
de regras, sendo a gramatica ensinada tanto dadwivno indutivamente e

considerando a leitura e a escrita tdo importantseo ouvir e falar. Também a

perfeicdo era considerada como irrealista e a pi@adoi desvalorizada. Assim, o erro
era visto como natural, sendo considerado de focowstrutiva no processo de

aprendizagem.

Como uma alternativa ao Método Audio-oralleoria Cognitiva desenvolveu-se pela

redescoberta do Método de Gramatica-Traducdo e étodd Directo enquanto
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tentativa de introduzir as novas perspectivas deologjia e da psicolinguistica e os
novos desenvolvimentos da linguistica para a paegagia lingua. Esta mostrava-se
menos preocupada com a primazia das especificidaoeslétodo Audio-oral mas
enfatizava o controlo da lingua nas suas maniféstagnquanto sistema coerente com
sentido. Como explica Stern (1983: 469), trata-seutha espécie de ‘competéncia’
conscientemente adquirida que o aprendente podeeusssituacdes da vida real. E
citando Carroll, explicita ainda que a teoria afrimaior importancia a compreenséo
que o aprendente tem da estrutura da lingua da da&lidade no uso dessa estrutura.
De acordo com Carroll (1966), a facilidade deseram$e-a automaticamente com o
uso da lingua em situagcdes que contenham senti@lodquo estudante atingir o grau
adequado de controlo cognitivo sobre as estrutdeasingud®. Assim, a Teoria
Cognitiva visa a compreensao intelectual da lingnguanto sistema, nao rejeitando o
ensino consciente da gramatica nem a apresentacBmtuta e da escrita associada a
compreensao oral e a fala, enfatizando a aprerelizagas regras, a pratica
contextualizada com sentido e a criatividade (Si€88: 470).

Entretanto em Inglaterra, outras dimensfes impt@sada lingua eram enfatizadas. A
década, compreendida entre 1970 e 1980, foi camasidepor Stern (1983: 177-179)
como um periodo de emancipa¢do da linguistica ethre. Com efeito, recebeu da
década anterior linguistas de uma nova geracaectdmente ligados a experiéncia de
ensino da lingua, que fizeram uma convergénciaeetdpria e pratica. Sem
hostilizarem a andlise formal, receberam e intagnaa mudanca de interesse da teoria
linguistica para areas como a analise de discarsemantica, a teoria dos actos de fala,
a sociolinguistica e a pragmatica. Varios ling@istagleses, como Candlin e
Widdowson, por exemplo, vendo a importancia dose@ss funcionais e
comunicativos da lingua, sentiram que era mais itapte alertar para a comunicagao

na lingua alvo do que exigir a mestria de estrstlinguisticas.

Também nos inicios dos anos 70, o Conselho da Bureponhecendo a importancia

das linguas dos paises membros da Comunidade krogada a crescente

% No original: The theory attaches more importance to the leamariderstanding of the structure of
the foreign language than to the facility in usitigat structure, since it is believed that providibe
student has a proper degree of cognitive contr@rdkie structures of the language, facility willveéop
automatically with use of the language in meanihgitwations (Carroll 1966: 102)
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interdependéncia dos diversos mercados, concedwidpde maxima a necessidade de
articular e desenvolver métodos alternativos paransino das linguas. Um dos
projectos iniciados visava investigar possibilidadie desenvolver cursos de lingua
baseados num sistema de unidades de crédito, pmolmurque cada unidade,
componente do curso, correspondesse a uma areaicatiua necessaria ao estudante.
Para este projecto contribuiu de forma signifiGaty trabalho de Wilkins (1972 e
1976), que propunha uma definicdo funcional e cocatina para lingua que pudesse
servir de base a elaboracdo de programas pararmefsatava-se de uma analise de
necessidades comunicativas de que o aprendentsgri@@ara poder compreender a
lingua e expressar-se nela. Para tal, Wilkins poaclwos sistemas de sentido que
subjazem aos usos comunicativos da lingua e omaog em duas categorias: (1)
categorias nocionais, como quantidade, frequétemapo, localizacdo, sequéncia, etc.;
e (2) categorias funcionais, como cumprimentosjdosd ofertas, reclamacdes, etc..
Esta analise pragmatica, semantica e comunicavéinua foi transformada num
conjunto de especificacdes que orientaram a eleordoThreshold Levelou Nivel
Limiar, Projecto de Linguas Vivas do Conselho da Eurepal975° estabelecendo o
primeiro nivel de um programa comunicativo de laguara o Inglés, posteriormente
renovado e enriquecido por muitas lindlaguie foram objecto de um tratamento do

tipo ‘nivel limiar’.?®

%6 Este primeiro nivel — @hreshold Level- foi alvo, em 1977, de uma simplificacido de madaefinir

gual o “equipamento minimo de lingua” que posddita aos aprendentes uarem a lingua em contactos
temporarios com falantes estrangeiros em situagéeagiotidiano, tendo sido criadoVdaystage. Estas
duas publicacbes do Conselho da Europa foramtasvisadaptadas, para a lingua inglesa, em 1980, po
van Ek e J. Trim. Cf. Capitulo 4.

%" De facto, 0 modelo metodolégico inicial foi-se rfim&ndo com o aparecimento dos niveis limiares
para o francés, em 1976, e para o0 aleméo, em }@88ando ainda, entre outros, pelo noruegués, o
dinamarqués, o italiano e o0 basco. Em 1988 folipado oNivel Limiar para o ensino / aprendizagem
do Portugués como lingua segunda / lingua estraag€if. Capitulo 4.

René Richterich, orientador do grupo de trabahcarregado pelo Conselho da Europa de preparar a
realizacdo do Nivel Limiar para o Portugués, escray Prefacio que sdo significativas as inovaces q
cada lingua foi introduzindo neste modelo metodoliig

% Mais tarde, e ainda na sequéncia dos Projectdsrdpias Vivas, finalizado em 2001, surgiria um
outro documento, Quadro Europeu Comum de Referéncia para as LinguAprendizagem, ensino,

avaliacdo (QECR)que “descreve exaustivamente aquilo que os apnegslele uma lingua tém de
aprender para serem capazes de comunicar nessa #rguais osonhecimentos capacidades que tém
de desenvolver para serem eficazes na sua actug@@l: 19) Cf. Capitulo 4.
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Assistia-se a mais uma mudanca importante no calagmedagogia da lingua a que se
convencionou chamakbordagem Comunicativ&®. Dentro desta abordagem havia,
no entanto, vérias linhas de forca que se ‘entglam’. A ‘competéncia linguistica’
apresentada por Chomsky era confrontada com a ‘e@mgia comunicativa’ defendida
por Hymes (1972) que valorizava factores pragm&ati@ sociolinguisticos e,
naturalmente, considerava a fluéncia no uso daidirmpmo mais importante do que a
correccao, pondo a ténica no contacto que o apnémdakeveria manter com a lingua

alvo tal como era usada pelos falantes nativos.

Analisando o modo como se foram desenrolando amaforde encarar o ensino de
linguas ao longo dos tempos, vemos que as diversdancas nos métodos constituem
reaccdes que se ficaram a dever tanto a atitudastdgonismo como a necessidades de
complementaridade. A preocupacédo com a melhor faenensinar linguas estrangeiras
e, consequentemente, de encontrar o0 método idealagaensinar, continha implicita,
embora talvez ainda ndo de forma totalmente camsGiea preocupagdo com O

aprendente e com 0 modo como se processa a a@Egeahiz

Stern (1983: 473) ao considerar os métodos desedusl para o ensino de linguas
como analiticos, no sentido em que nunca foram oex@hs possibilidades de
experimentacdo de caminhos para a aprendizagenamiogastratégia deliberada de
ensino, constatou a existéncia de duas grandesefzag: por um lado, os métodos
representavam uma combinag&do, mais ou menos f&xarehcas sobre o ensino da
lingua e, por outro, colocavam uma énfase excessivaim Unico aspecto enquanto
resultado central do ensino e da aprendizagemndadi Para além disso, as assunc¢des
feitas, por muito sensatas que pudessem parecereraén testadas, nem critica nem
sistematicamente, em situacao de aprendizagentréalmais longe ao considerar que
0s métodos constituiam teorias de ensino de liggeainham origem, por um lado, na
experiéncia, na intuicdo e na capacidade invenpgaputro, nas necessidades sociais,
politicas e educacionais, e, ainda, em considesaedeicas. Assim, segundo Stern, nao

eram teorias consistentes de ensino e de apreedizag lingua e, salvo poucas

%9 Esta expressdo quebra o conceito de método adizenfa curriculo, as relacdes humanas e a
investigacao em aprendizagem da lingua.
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excepcdes, ndo tinham sido verificadas empiricaa?énEste aspecto apontava para a
necessidade de conjugar teoria e pratica pedagodeanodo a examinar, ndo sé o
impacto do ensino na aprendizagem, mas também mEnprocessava a propria

aprendizagem.

A Anédlise Contrastiva, enraizada ainda na necessidade de ensinar a id2nda mais
eficiente possivel propunha a possibilidade de ipievdos erros que o aprendente
produzia pela identificacdo das diferencas enmtigulis, ou, pelo menos, a possibilidade
de os identificar através das interferénciastransfer, da L1 para a L2. No entanto, na
globalidade n&o conseguia apresentar resultadogincentes e, gradualmente, era
perceptivel que muito do que havia sido previsto $é verificava na pratica. Houve
estudos experimentais, conduzidos por Scherer e¢h@fierer (1964) e Smith (1970),
referidos em Ellis (1997: 5) que compararam oslt@as$os de aprendizagem através do
Método Gramatica-Traducdo e do Método Audiolingsein conseguirem, contudo,
mostrar a superioridade de qualquer dos dois. Urtra wertente de estudos empiricos,
mais preocupada com a forma como uma nova lingda per aprendida, comecou a
surgir com resultados muito mais satisfatoriosa¥sise num ponto de viragem em que
a preocupacdo com a aprendizagem da lingua tompxienazia sobre as formas de a
ensinar. Rod Ellis observa que a investigacdoesahuisicdo de uma segunda lingua
surgiu quando falharam os estudos que procuravanortgrar a superioridade de uns
meétodos de ensino em relacdo a outros e quandonsecaram a desenvolver analises

empiricas sobre a forma como os aprendentes aalquinna L2.

1.3 Os estudos em aquisicao de L2

Quando Rod Ellis, em 1994, fez o balan¢co dos cdec&inta anos de pesquisas em
Aquisicdo de L2 terd produzido o primeiro granddalho de sistematizacédo sobre os
estudos desenvolvidos até essa altura, organizaz@or quatro grandes sub-areas de

pesquisa. Na primeira, integrou os que se dedicavalescricdo da aprendizagem da

% Informacdo mais detalhada sobre a histéria dasidee Métodos de Ensino de Linguas pode ser
encontrada, por exemplo, em Widdowson (1978), Ste983), Howatt (1984), Larsen-Freeman (1986),
Richards & Rodgers (1986), Brown (1987).
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lingua e, naturalmente, a producao do aprendeela, Bbbressaem estudos sobre erros,
ordem de aquisicdo e sequéncias de desenvolvimgat@cdo e pragmatica. Na
segunda area, relacionou os factores externosrdadipagem com o contexto social da
aquisicdo, com @nput e com a interaccao experienciada pelo aprendNiatéerceira,
integrou os que se referem aos mecanismos intdmaprendente,e., a forma como a
aquisicao acontece, procurando explicenaasferdo conhecimento da L1, 0s processos
de aprendizagem, as estratégias de comunicacadgikzacdo do conhecimento inato
dos universais linguisticos. Por fim, na quartaaéde investigacdo em aquisicao,
englobou os estudos sobre os factores geraisorbns com os aprendentes, como a
motivacdo e as estratégias desenvolvidas para dipagem (1994: 17-18). Esta
organizacdo d4 uma ideia da investigacdo que estaex produzida, deixando claro
que todas as sub-areas estdo interligadas e quesnios trabalhos desenvolvidos
abrangiam, naturalmente, mais do que uma. Por @retorna-se facil compreender
gue os erros dos aprendentes reflectem mecanisemqeogtessamento interno que
podem ser influenciados pelo contexto social em ajaprendizagem acontece e pelo

estilo de aprendizagem de cada estudante.

Em contrapartida, em 2007, Michael Long, colocasgoruma perspectiva critica,
considera a necessidade de encontrar respostas gaeadesignaProblems in SLA
afirmando que, por se tratar, em grande parte,ntke eciéncia ainda jovem, a area de
estudos em aquisicdo de L2 se confronta com unidiepagdo de teorias, tornando-se
necessario proceder a uma analise comparativaapaaaliar. (2007: vii-ix). Segundo
este autor, a Aquisicdo de L2 € um campo intengliseir, com vasta diversidade de
interpretacdes e de exigéncias, desenvolvido msgaes vindas de diversas areas e com
diversas aliancas epistemologicas (2007: 4). Asiasoque tém surgido diferem
significativamente pela multiplicidade de fontegmdnio, conteudo, tipo e forma,
criando uma diversidade que dificulta a sistemefina Exemplificando, mostra que ha
teorias construidas com base em dados originadasodo campo de estudos e outras
importadas do campo da linguistica e da psicolo@aanto ao que as teorias afirmam
explicar, ou englobar, verifica-se idéntica divéasie, uma vez que umas focam
essencialmente fonologia, morfologia e sintaxepenas ao nivel da forma, outras

tentam explicar a aquisicdo em todos os niveisimgud, levando em consideracdo

31 ‘SLA’ — Second Language Acquisitigre., Aquisicéo de L2.
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dados de todos os niveis em busca de explicacaathaindo um papel importante a
todo o tipo de comunicacdo. Também variam no dipaquisicdo e no contexto de
interesse (em ensino natural e formal, lingua eg&isa e segunda, aprendizagem
individual e comunitaria, etc.). Umas teorias aemtpredizer a ocorréncia, ou nao, da
aquisicao e o grau de sucesso provavel na aprgeaize&nquanto os modelos sociais e
psicolégicos procuram apresentar resultados gseohige aprendizagem, calculados em
medicdes globais de proficiéncia na L2. Subdiddiminda as teorias de Aquisi¢éo de
L2 em duas grandes areas — ‘nativistas’ e ‘empiricaconsidera que as primeiras
enfatizam, de um modo geral, a aquisicdo enquardoepso mental, colocando o
individuo como unidade de analise, ficando depetedede outras teorias linguisticas
para explicar o desenvolvimento da interlinfuaPelo contrario, os modelos
‘empiricos’ sao ‘conduzidos pelos dadoglata-driven) deixando que “oinput
linguistico actue na arquitectura cognitiva unig€rgLong 2007: 9) enfatizando a
experiéncia linguistica que, combinada com factémésrnos, desempenha um papel
determinante na aquisicdo. A maior variedade deia® desde o funcionalismo
linguistico, passando pelos modelos soécio-psicotisyi até ao conexionismo, esta
incluida neste grupo. Embora atribuindo mais irtfparia ao ambiente linguistico e ao
contexto social para aquisicdo de lingua, os madelmpiricos também assumem
recursos cognitivos consideraveis da parte doswdprees, incluindo os conhecimentos

linguisticos prévios (mas néao inatos).

Entre a apresentacao sistematizada e descritiidodeEllis (1994) e a perspectiva

critica de Long (2007) fica, entdo, a necessidadertontrar critérios de avaliagdo das
teorias, tanto em termos absolutos como compagtivBara o caso especifico do
presente estudo sera importante considerar a stiaépeia pedagogica e a forma como
a investigacdo evoluiu para chegar a uma pedagagida para a accao através do
ensino de linguas baseado em tarefas. De facsyaenaioria, as teorias de aquisi¢cao

% Long inclui neste grupo as teorias (®pecial nativistque asssumem um acesso continuado a
capacidades que sdo geneticamente transmitida®y oooonhecimento inato de principios sintacticos
abstractos e os parametros ao longo dos quaisngsa podem variar (Gramatica Universal) ou o
conjunto de distincdes semanticas (Bickerton 1989)General nativistas propostas que assumem que
a aquisicdo prossegue sem GU nem outros conhecmentatos especificos, pelo contrario, é
conseguida através do uso de mecanismos cogngemass modularizados que funcionam também para
outros tipos de aprendizagem. (O'Grady 1996, 2U008fe-Quintero 1996) (3) dsybrid nativist models
sdo ‘especiais’ por assumirem a dependéncia da €dd &erais’ por continuarem através de processos
de resolucédo de problemas. (Long 2007: 9)
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de L2 nado estdo prioritariamente interessadas sm@rda lingua, mas, pelo menos
indirectamente, séo relevantes pois podem fornegeas formas de pensar e maior
profundidade na compreenséao de principios metoa$gomummente aceites para o

Seu ensino.

Também Lightbown & Spada (2003: 37) confirmam que iavestigadores e
professores, que esperam que as teorias de agudgchingua lhes apresentem dados
que os ajudem na pratica do ensino da lingua, reesgefrustrados pela falta de
concordancia entre os especialistas. No entantoauisras reconhecem que as
complexidades da aquisicdo de L2, tal como acortaeea L1, representam ymzzle

de dificil resolucdo para linguistas, psicologosiairologistas. E acrescentam que
“mesmo que se consiga um acordo, havera semprédgaesobre como a teoria sera
interpretada para o ensino da lingligiois muitos professores, apesar de interessados
pelo desenvolvimento tedrico, continuardo a ensaatanear licbes e a avaliar os seus

estudantes na auséncia de uma teoria global dedipsgem de L2.

1.3.1 Estudos sobre producéo linguistica(itpuf)

Os primeiros estudos vém recordar a aprendizagelni delacionando-a com a L2. De
facto, Chomsky (1959), ao argumentar contra aasdeehavioristas de Skinner, afirma
que as criancas podem produzir e compreender urenotinfinito de frases complexas
e bem formadas, mostrando que possuem desde cedo capacidade para
simultaneamente transformar informacdo e formulgdteses (1959: 57). Esta
capacidade, ou melhor, esta competéncia lingujstida pode ser explicada por um
modelo baseado em imitacdo ou em formacéo de Bab@omo uma possivel solucéo,
Chomsky propde, em 1965, a existéncia de um meunanm propriedades inatas
para aquisicdo de lingua que explicaria a capaeidaé as criancas tém para, em tao
pouco tempo, dominarem a sua lingua materna adasaatureza abstracta das regras
linguisticas. A esse modelo deu o0 nomé.aeguage Acquisition DeviqeAD). Estava

iniciada, como afirma Stern (1983: 300), uma regétundo apenas na Linguistica, mas

% No original:Even if such agreement were reached, there woillithstquestions about how the theory
should be interpreted for language teachin@_ightbown & Spada 2003:37)
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também na Psicologia e na Psicolinguistica. Bstadagem nativist4 veio provocar,
de facto, uma mudanca na forma de encarar a apeg®in, pois 0S erros passaram a
ser vistos como resultados naturais que envolvidapas de simplificacdo, de
generalizacdo e de outras estratégias cognitivasadordo com Brown, as abordagens
nativistas trouxeram, pelo menos, duas contribgi¢gigortantes: (1) a libertacdo das
restricdes do “método cientifico” para explorarwe qao é visivel nem observavel mas
que esta subjacente nas estruturas linguisticasetas desenvolvidas na crianca, e (2)
a descricdo da lingua infantii como um sistema istetd#e e orientado por regras
(1987: 22).

Nos primeiros anos de investigacdo em Aquisicad-2leos resultados dos estudos
sobre analise de erros, muito ligados aos trabaleoSorder (1967 e 1971), serviram,
assim, para refutar as ideias behavioristas sob@emndizagem de uma L2, tendo sido
possivel demonstrar que, apesar de muitos dos @adsrem ser causados por
transferéncia de ‘habitos’ da lingua materna parB2ana maioria dos casos, 0s
estudantes contribuiam criativamente para a apgragein da segunda lingua. Para além
disso, parecia haver patamares de aquisicdo pasjeeros produzidos variavam de
acordo com o seu nivel de evolugdo. Verificou-s& géo sO existia, na aprendizagem,
uma ordem fixa de caracteristicas morfologicas, nembém a aquisicdo de
caracteristicas sintacticas passava por uma sdquéacestadios progressivsque
correspondiam & existéncia de um padrdo geral dendelvimentd®. Um dos

principais estudos, que demonstrou de forma conelugie a aprendizagem das regras

% Esta designac&o é originada no facto de a aqaisizgdingua ser determinada por propriedades inatas

% Leiria (2001) refere um estudo feito por Dulay &rB(1974) com criancas chinesas e espanholas,
aprendentes de Inglés, em que foi analisada a seiquéde aprendizagem de onze morfemas, tendo sido
verificado que a ordem era muito semelhante padoissgrupos e que a semelhanca dos erros e @as tip
de erros mostrava ‘construcdes criativas’ comogjdahsido referido para a L1. Leiria refere ainda u
outro estudo exemplar sobre a ‘sequéncia naturapdendizagem em adultos, de Bailey, Madden &
Crashen 1974, que concluiu a existéncia de esiaatégmuns e de processamento de dados idénticos em
adultos em ambiente escolar, com idades entre zmsslete e 0s cinquenta e cinco anos com diferentes
linguas maternas. Acrescentam ainda que “os adpd#tecem tirar mais proveito da instrugdo” (Leiria
2001: 106) .

% Uma sequéncia descrita em Ellis (1994: 109) ddacda uma ordem de aquisicdo de L2, afirmando
que o inicio da aprendizagem da lingua é caraatisifl) por um periodo de siléncio (ndo em todos os
aprendentes, mas particularmente em criancaspe(@)uso de muitas formulas ou frases lexicalizada
(3) por uma simplificacdo estrutural e semanticmeeialmente em uso de lingua ndo planeado. S6
gradualmente os aprendentes entram numa fase niadigaccom frases morfologicamente simples.
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da ordem das palavras obedecia claramente a umazérsxg de estadios, foi
desenvolvido dentro do ProjecdSA (Zweitspracherwerb Italienisher, Spanisched un
Portugiesischer Arbeiterd partir de andlises sobre a aprendizagem do Algoduma

populacéo de criancas e adultos, falantes de léngumanica¥.

Uma perspectiva oriunda da area da sociolinguis#da recordar que a lingua é um
fendmeno social e ndo apenas ‘mental’. Hymes (19R[F2), como reac¢do a
‘competéncia linguistica’ de Chomsky, desenvolveuidgia de “competéncia
comunicativa”, insistindo na adequacdo do uso dgul a situacdo comunicativa e
fazendo notar que “ha regras de uso sem as quaiegeas de gramatica seriam
38

inateis™® (1971: 10). Para Hymes, a sintaxe e as formasndad existem integradas

em contexto e sdo usadas em situacdes concretasnd@icacao.

Nos anos oitenta, a competéncia comunicativa fa db uma maior reflexdo. Canale
& Swain desenvolveram-na, enfatizando o conhecimenta capacidade de o usar
quando ha interaccdo na comunicacao (1980: 34prBecimento refere-se ao que se
conhece (consciente e inconscientemente) sobng@alie sobre outros aspectos do uso
comunicativo da lingua, enquanto a capacidade fezeré qualidade com que o
individuo pode usar esse conhecimento na comumicagi. Os autores construiram
um enquadramento subdividindo a competéncia corativic em quatro
componente¥, que, apesar de se interligarem, podem ser vista® modulares e
compartimentalizadas enquanto unidades de andise g construcdo de um modelo
tedrico (Canale 1983: 12).

37 Cf. Meisel, Clashen & Pieneman 1981. Para untzara este Modelo Multidimensional, ver Larsen-
Freeman & Long 1991 283-287.

% No original: (...)there are rules of use without which the rules ingmar would be uselesgdymes
1971: 10)

%9 As componentes sdocmpeténcia gramaticgpreocupada com o dominio do cédigo da lingua), a
competéncia sociolinguisticdirigindo-se a adequacédo de sentido (quanto ad&scatitudes e ideias
comunicativas consideradas apropriadas a uma dadgdo), e de forma (quanto a um dado sentido
representado de modo adequado, verbal ou ndo-yvennal contexto sociolinguistico), @mpeténcia
discursiva(para atingir dominio na coeréncia de forma eces&o de sentido nos mais diversos tipos de
textos, orais e escritos) ecampeténcia estratégic@ominio das estratégias de comunicacéo, verbal e
nado verbal, ndo s6 para compensar quebras na coagén, como para enaltecer a eficacia da prépria
comunicacao) (Canale 1983: 9-11). Estes diferamtesis de analise permitiram estudar a producéo do
aprendente contribuindo para uma melhor compreens&o variaveis que afectam a execucdo de
actividades de comunicacao.
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Muitos trabalhos incidindo sobre a andlise de pgédu dos aprendentes, e
maioritariamente desenvolvidos para o Inglés, ofasam a ordem de aquisicdo de
morfemas e demonstraram também que esta ordemisteoms e precisa, ndo era
influenciada nem pela idade nem peld9.1Pelo contrario, a aquisicdo parecia ir além
da lingua a que os aprendentes eram expostos, zimdduerros que revelavam a
construcdo de uma ‘interlingdd’ ou seja, um sistema linguistico, criado por cada
aprendente, que assenta em parte na L1 mas qfierénté dela e diferente da 2
Estes estudos sobre as diversas fases por que @adssenvolvimento doutput
produzido pelo aprendente na L2, tem permitidoralntea perspectiva geral de como a
aquisicdo acontece, apresentando-se como uma ‘ticanmdental’. Embora nédo seja
possivel obter explicacbes exactas sobre o quéatie, ocorre “no interior de quem
aprende”, a analise doutputtem permitido levantar muitas questfes sobre &spec
psicolinguisticos relacionados com as estruturagnitivas, responsaveis pelo
desenvolvimento da interlingua, dando atencao edmeaspectos como o papel da L1,
a consciencializacdo da aprendizagem, as operagdpeocessamento e as estratégias
de comunicacdo. Na realidade, como diz Young (1288), a variacdo “é um dos
problemas de maior duracéo na aquisicdo de umadadingua®®. Assim, apesar da
sistematicidade encontrada ao longo do processmuaisicao, a lingua do aprendente,
tal como a dos falantes nativos, €, por natureaaawel, podendo os estudantes usar
uma estrutura num momento e uma diferente em ollternam o uso de formas
linguisticas de acordo, ndo apenas com 0 contedials mas também com as suas
capacidades para processar o conhecimento da L8ifsobntes condigdes de uso. E
frequente observar a variacdo entre formas, usedascta e incorrectamente, no

mesmo estudante, ou, para usar as palavras denGaRdsansky & Schumann (1978:

40v/er Leiria 2001: 106-108.

“L Este termo foi criado por Selinker em 1972, aipdd termo ‘interlingual’ de Weinreich, e refere-a
separacdo de um sistema de segunda lingua do alunsistema que tem um estatuto intermédio entre a
lingua nativa e a lingua alvo (Douglas Brown 19859).

“2 Para 0 mesmo conceito de ‘interlingua’ também rforasadas expressées alternativas, como
‘Idyosincratic dialect(Corder 1967) e porapproximative systeniNemser 1971), segundo Ellis (1986:
47).

“3 No original [variation] bne of the abiding problems of second language isitipn” (Young 1988:
281).
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209), observar-se “um desenvolvimento constanterr&géo concomitante”. Estes
resultados conduziram a formulacdo de uma outratgoesobre os dados coligidos,
numa tentativa de conhecer se os que haviam suthrgos experimentalmente eram

semelhantes ou diferentes em relacdo ao que aearesituacado natural.

Uma série de estudos conduzidos nos anos oiteiiee s modos como a lingua do
aprendente varia, mostrou que, apesar de grandersifiade, existe também
sistematicidade. Tarone (1988) faz uma avalia¢cé® ekiudos desenvolvidos sobre
variacdo na interlingua, dos quais destaca a ‘@@riégnologica, em estudos de L.
Dickerson (1974 e 1975), W. Dickerson (1976), LicKerson & W. Dickerson
(1977f“, Beebe (1980), a variacdo gramatical e morfolégieaSchmidt (19885 e
Tarone (1985). Neste ultimo, ainda que sumariaeneaferido, sdo apresentadas
conclusdes interessantes. Tarone observou 22 estsdde um nivel avancado de
Inglés (onze falantes de japonés e onze de arabe)r&s tarefas distintas: (a)
julgamento sobre gramaticalidade de frases esadas pedido de correc¢céo das que
eram consideradas agramaticais, (b) entrevistacona um falante nativo, focando os
planos do estudante na universidade, (c) uma neararal que requeria que 0S
estudantes olhassem para uma sequéncia de evantogideo sem palavras, e
posteriormente a contassem a um ouvinte ndo ngtieondo tinha visto o video. Os
resultados deste estudo lancaram muitas questfies somo medir a competéncia
gramatical dos estudantes atraves de tarefas peseporque puseram em causa a
certeza, tida por professores e avaliadores, ddegtes de gramatica, escritos, contém
uma relacao previsivel com as regras gramaticasocaprendente usa na comunicacao
oral da lingua alvo. Na realidade, com este eosusstudos anteriores, a autora

demonstrou que os aprendentes variam o seu usogielde acordo com o tipo de

4 E o caso, por exemplo, de estudos como os de Bimke& Dickerson 1977, que coligiram muitos
dados sobre variacédo fonoldgica em L2, tendo nistome estudantes japoneses que aprendiam Inglés
produziam /r/ com diferentes graus de correccasaame falavam livremente, liam um didlogo ou liam
palavras numa lista, tarefas que continham um enéscgrau de atencdo a forma. Concluiram que a
prondncia correcta ocorria com maior frequénciadmrurso cuidado e com menor frequéncia no
discurso espontédneo (Tarone & Yule 1989: 78).

“5 Neste estudo, Schmidt (1980) mostrou que apreesefe nivel avancado, de vérias linguas maternas,
variavam quanto ao uso da regra que permite soalisdegundo verbo em frases coordenadas. Perante a
repeticdo da frase dita por um falante nativo, apetil% o fazia correctamente. Perante o pedido de
combinacdo escrita das duas frases, 25% ja elidiarlmo. Perante um pedido de julgamento sobre a
gramaticalidade das frases, 50% considerava casest formas elididas. Este estudo € interespante
mostrar que nas quatro etapas os estudantes paireatngindo o estatuto da regra da segunda lingua
(Tarone & Yule 1989: 79).
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actividade em que estdo envolvidos. Tarone propégisiéncia de uncontinuumde
estilos desde o ‘estilo vernaculo’, onde é dadasratEncao ao sentido do que a forma,

até ao ‘estilo cuidado’ em que surge, em primeigaf, uma atencéo especial a forma.

1.3.2 Estudos sobre mput a que os aprendentes s&o expostos

Numa outra perspectiva, ou, como considera EIIB032 23), num outro ramo de
estudos em aquisicdo de L2, as regularidades eadipagem de uma segunda lingua,
embora parecendo prestar uma atencdo renovada saw ete regras gramaticais,
conduziram a uma investigacdo que colocava maidasénno input a que o0s
aprendentes eram expostos. Os trabalhos desera®lpl Krashen (Krashen 1981;
1982; Krashen & Terrell 1983) sdo marcantes, ppelonente por se preocuparem com
o ensino.The Input Hypothesisonsidera que a aquisi¢do da lingua € conduzida pel
input, i.e, os aprendentes adquirem a lingua de forma sutiemts, apenas por
compreenderem mput a que estdo expostos. Esta hipdtese faz partendeadelo,
The Monitor Model apresentado dentro de um conjunto de cinco Hipéteque teve
repercussfes no ensino das linguas e que tem ggraddes controvérsias. Para
Krashen, o ensino formal ndo era determinante rendzagem da lingua, por ser um
processo subconsciente, e porque raramente osdaptes produziamutputque fosse
uma simples reproducéo dgout O modelo assenta basicamente na ideia de farnece
ao estudanténput que seja compreensivel, criando-lhe oportunidgdea contactar
com exemplos naturais da lingua e possibilitanéodlsim a construgcdo mental da
gramatica, em vez de se centrar no ensino explagtaegras. As cinco hipoteses
centrais sao:The Acquisition Learning Hypothesis’, ‘The Natutlder Hypothesis’,
‘The Monitor Hypothesis’, ‘The Input HypothesisTée Affective Filter Hypothesis”
* The Acquisition Learning Hypothesigfirma que existem dois processos
psicolinguisticos, diferentes e independentes, gasenvolver o conhecimento
de uma L2. Por um lado, a ‘aquisicao’ € activagaenscientemente, quando o
estudante esta focado no uso da lingua para coamusendo, por isso, muito
semelhante a aprendizagem da L1. Em contrapagid@rendizagem’ ocorre
de forma consciente, como resultado do estudo slgscitidades formais da

lingua.
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» The Natural Order Hypothesiassenta na investigacdo ja desenvolvida que
mostra que os aprendentes seguem uma ordem deddemima aquisicdo de
caracteristicas gramaticais.

* The Monitor Hypothesisconsidera a existéncia de um processo de vedficac
(ou ‘monitorizagéo’, ou ‘regulacéo’) que actua m@iaicao subconsciente e na
producdo de discurso. Através dele serd possitelaalpartes do discurso,
corrigindo-o, mas, para que tal aconteca, o sujgtessitara de tempo para o
fazer e devera estar focado na estrutura da lingara, além de, naturalmente,
conhecer a regra.

 The Input Hypothesisafirma que a ‘aquisicdo’ acontece pelo facto de o
aprendente ter compreendid@nput que esta um pouco mais além do seu nivel
de competéncid.€é., i + 1 nivel). Oinput que é compreendido pelo aprendente
estard automaticamente no nivel correcto.

* The Affective Filter Hypothesisitegra a nog¢ao de um filtro que varia de
intensidade consoante os estados de motivacaqjtdeestima e de ansiedade
do aprendente. No caso de um individuo ansioso,egemplo, esse filtro
dificulta o mecanismo de aquisi¢do da lingua.

Das muitas criticas que este Modelo tem géfadgrande parte delas dirigida a
Acquisition Learning Hypothesisalvez uma das mais significativas seja a de 8tthm
(1990) de que Peter Robinson (1998: ponto 1, fap.yma sintese. Robinson explica
que este Schmidt considera inadequada a nogéoacdé ‘inconsciente’ tal como é
descrita no trabalho de Krashen, uma vez que perdaterpretada de acordo com trés
conceitos diferentes: (i) aprendizagem sem intenc@) aprendizagem sem
conhecimento metalinguistico explicito e (iii) aplfezagem sem atencao. S6 esta ultima
contém o sentido de que a aprendizagem deve sescienote (uma vez que é
fundamental prestar atencé&o iaput para experimentar subjectivamente a capacidade
de ‘notar’, i.e., colocar uma atencdo consciente, para poder chegaxperiéncia

subjectiva de aprendet)

“8 Para uma reviséo dos aspectos mais criticddator Modelyer Larsen-Freeman e Long 1991: 245-
249 Ver também Leiria 2001: 111-112.

47 Apesar de ser dificil medir a capacidade de ‘ndtaoticing), estas consideracdes de Schmidt sdo

actualmente foco de grande discusséao tedrica eplrimentacdo em sala de aula (Cf., p. ex., Skehan
1998, Bygate, Skehan & Swain 2001, Robinson 2006ti$ 2001, Ellis 2003, 2005).
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Quanto aos conceitosdmprehensible input’ e ‘i + 1'Prabhu (1987), de forma muito
pragmatica, reequaciona o problema e considerasgjgenceitos sao inadequados para
a pedagogia da lingua.
A compreensao global ndo é um atributo de algunmagséras em relacao
a alguns aprendentes: um terceiro factor crucial oé critério de
adequacao, i.e., o nivel de compreensdo necespardum determinado
propésito. A mesma amostra de lingua pode ser ceemgivel para o
mesmo estudante num nivel e para 0 mesmo fimoenpreensivel num
outro. (...) Existe uma dificuldade idéntica cornamceito de Krashen ‘i +
1'. Dado que para o estudante o input ndo é graldugramaticalmente
(...) hé& pouco uso que o ensino possa fazer doettont + 1'. O que o
ensino pode fazer é assegurar-se de que o aprendemt uma razao (e,
tanto quanto possivel, um desejo) para processanput e que tal
permanece, a um certo ponto, dificil mas atingigtabhu 1987: 66, nota
14)48

Ainda na mesma linha de pensamento, por exemplderson & Lynch (1988: 34-35)
comentam que arniput compreensivel’ é, claramente, essencial para adigegem da
lingua pois seria improvavel aprender sem comperernddavia, ndo ficam claras as
condicbes sob as quais o mesnmput pode operar nos dois sentidos: para a

compreensdo e para a aprendizagem.

1.3.3 O papel dooutput e da interac¢cao na aquisicédo da L2

Entretanto, Merril Swain (1985), baseando-se naespariéncia no Canada, em que 0s
estudantes recebiam grandes quantidades ir®it‘ compreensivel’ em diversas

disciplinas, ministradas na segunda lingua, semtajuivesse resultados positivos na

“8 No original: Comprehensibility is not an atribute of some samgfldanguage in relation to some
learner: a crucial third factor is a criterion ofdequacy, i.e. the level of comprehension needea for
given purpose. The same sample of language canrbprehensible to the same learner at one level and
for one purpose, and incomprehensible at another) There is a similar difficulty with Krashen’'s
concept of ‘i + 1'. Given that input to the learnisrnot to be graded grammatically (...) there iddiuse
which teaching can make of the ‘i + 1’ concept. Wieaching can do is to ensure that the learner das
reason (and, as far as possible, a desire) to pgsdeput and that it remains, at any given poiiiftjallt

but attainable (Prabhu 1987: 66, nota 14)
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fluéncia, como seria de esperar de acordo conpat hypothesispropde uma solucéo
alternativa, a que chamautput hypothesis’ A autora afirma que, emboranput seja
necessario, nao é suficiente para a aquisicao,gsoéstudantes necessitam também de
oportunidades para produzir a lingua alvo, o quelge processos psicolinguisticos
diferentes dos da compreensdo. De facto, é atrdaésompreensdo que se pode
interpretar o sentido, ultrapassando a estrutmtacica, enquanto a producdo de uma
frase envolve o recurso ao codigo gramatical. Swansidera que o ideal sera poder
criar oportunidades em que se possa propicipushied outpuiSwain 1985), isto €, o
outputque reflecte o que os estudantes podem produairdguséo for¢cados a utilizar a
lingua de forma correcta e concfS4Ellis 2003: 72). Mais tarde, Swain (1995) afirma
gue ooutput estimula os aprendentes a “moverem-se a partsedantica’,i.e., do
processamento estratégico que prevalece na conspreepara O processamento
gramatical necessario a uma producédo correctaideyaado que outputcontera uma

funcao potencial para o desenvolvimento da sinéack@ morfologia (1995: 128).

Outros investigadores chamavam também a atencdo @gvapel dooutput mas
associando-lhe a interaccdo em que os aprendeatesigavam. Wagner-Gough &
Hatch (1975) estédo, segundo Gass (2003: 232), estm@imeiros investigadores que
alertaram para a funcédo da conversa no desenvoitonte uma segunda lingua. Em
1978, Hatch avanca um pouco mais ao afirmar queoravecsa surge antes do
conhecimento gramatical, pelo que, mais do quendpreestruturas gramaticais e
depois aplica-las na comunicacao, se torna neéesssar a lingua para que, entédo, o
conhecimento gramatical se desenvolva. Por outedavias, aprender a interagir
desencadeia a aprendizagem da gramatica (Hatch 4048 Entretanto, Long (1983,
1985), coloca a énfase na funcaoidput compreensivel, considerando-o importante
para a aquisicdo de lingua, mas centra-se nas ioagdiés, que os falantes nativos
fazem a estrutura interaccional da conversa, que@no processo de negociacao de
solucbes para problemas de comunicacao, ajudatutoaa oinput mais compreensivel
para o0 aprendente. Este autor, observando a foromao cos falantes nativos
modificavam o seunput e como reestruturavam interaccionalmente a susecsa,

compreendeu que estes, umas vezes, recorriamuguessrgramaticais e a vocabulério

49 Ellis exemplifica 0 processo com este pequen@dal
A —1gocinema B —You what? A —I| went cinema
(Ellis 2003: 72)
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simples e, outras vezes, reformulavam as frasaséstide estratégias varias, como por
exemplo, fazendo um pedido de compreensao ou dicaefio. Com base nestas
observacdes, Long sugeriu a existéncia de doisictoy de estratégias interaccionais
destinados, um, a evitar problemas na comunicagjo,outro a compensar
incompreensdo no discurso. Os processos centradosinalise das estratégias
utilizadas, quando os interlocutores cooperavama paasolver dificuldades de
compreensao, passaram a ser conhecidos como “aggocide sentido” e estdo
subjacentes #nteraction Hypothesis Esta hipotese apresentava, inicialmente, como
proposta que @anput compreensivel ajudaria a aquisicdo sempre quéaatéamenos
competente fornecia informacéo sobre a sua falheomgpreenséo. Teresa Pica (1992,
1994) sugeriu que a aprendizagem acontece quandwe@ificacdes conversacionais,
que surgem através de negociacdo, quebram, ou seEgmeinputem unidades que os
aprendentes processam mais facilmente. Para aléso, da negociacdo fornece
feedbackaos aprendentes no seu uso da L2 quando os autentes mais competentes
respondem aos menos competentes, uma vez que tefitamular o que querem dizer,
apresentando informacdo especifica sobre o itenmd®r dificuldade. A autora
argumenta ainda que o processo de negociacdo kewestadantes a ajustarem, a
manipularem e a modificarem o0 seu promigput A partir de entdo #nteraction
Hypothesispassou a integrar também as trocas discursivaguermo problema inicial
surgia no discurso do falante menos competentele, ¢tanto a producdo do aprendente,
como oinput, desempenhavam uma funcdo importante na aquidecogua. Isto quer
dizer que a interaccdo conversacional na L2 passsonstituir a base para o
desenvolvimento da lingua, complementando a hipptasmo é explicado por Long
(1996).
(...) a negociacao de sentidespecialmente o trabalho de negociagao
gue provoca ajustamentasteraccionaispelo falante nativo ou por um
interlocutor mais competente, facilita a aquisichorque liga input,
capacidades internas do aprendente, particularmemte atencéo

selectiva, e o output de uma forma produtitang 1996: 451-452

¥ No original: (...) negotiation for meaning especially negotiation work that triggeisteractional
adjustments by the NS or more competent interloctacilitates acquisition because it connects igpu
internal learner capacities, particularly selectiadtention, and output in productive waftsong 1996:
451-452).
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A Interaction Hypothesigefende que, na generalidade, quanto mais opddades para

negociagdo houver, mais provavel é a aquisicao.foBea mais especifica, considera
que a aquisicéo é facilitada quando (i) ha modjfies interaccionais que conduzem o
input compreensivel para processos de decomposicasegdentacao e (i) quando 0s
aprendentes recebef@edback Além disso, € estimulada quando estes sdo foscado

reformular as suas proprias elocucdes.

No entanto, ha muitos aspectos dentro desta hga@pes necessitam de clarificacao,
sobretudo no que se refere a identificacdo do mtwrean que a negociacdo acontece e
ao conhecimento de quais os resultados que defaradi#oi demonstrado que algumas
sequéncias de negociacdo, nem sempre 0 sdo deisazt®, nem sempre correspondem
a resultados bem sucedidbse que ndo é evidente que pela negociacdo osdslan
nativos compreendam os falantes ndo nativasllis considera, no entanto, que, apesar
de tais objeccdes serem pertinentes, estdo maahdas com a versdo anterior da
hipotese, que acentuava mais a funcaangoit compreensivel, do que com a mais
recente, que salienta o papel da ‘conversa’ enquastimuladora da aquisicao,
fornecenddfeedbacke forcando os aprendentes a modificar o @aput (Ellis 2003:
81).

Esta perspectiva € analisada também em Gass (28Q@3:que afirma que a posicao
interaccionista concede um papel demasiado imgeri@rconversa como base para a
aprendizagem de uma segunda lingua. No entantmve&isa ndo é o Unico espaco para
obter informacéo de lingua para os aprendentesnddingua.

E especifica:

Umas vezes a conversa desempenha um papel (quaskgiado;
outras vezes desempenha um papel significativo remindo
necessariamente privilegiado. A evidéncia positsendo claramente
uma parte crucial do panorama da aquisi¢ao, € usmg{o do ultimo

caso porque a conversa € apenas um dos muitos gzuEede

°L Cf. Aston (1986) e Varonis & Gass (1985)

%2 Cf. Gass & Varonis (1994) e Polio & Gass (1998)
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obtencdo de evidéncia positiva (ler, assistir a upaestra, ouvir
radio / televisdo sdo s6 algumas de outras formBEste sentido,
para o propésito de obter evidéncia positiva, a w@Ba nao
desempenha um papel privilegiado na aquisicdo. Uapep mais
importante para a conversa relaciona-se com a atfierde evidéncia
negativa. Aqui a conversa pode ter um papel nmaportante uma vez
gque ha menos possibilidades (menos oportunidadesa bter
informacédo sobre formas incorrectas ou agramaticd®®r outras
palavras, a conversa pode nao ser a uUnica formalater evidéncia
negativa, mas outras possibilidadgs éx, a correccédo do professor)
sao limitadas. Talvez o papel mais importante pareonversa possa
ser encontrado na producdo, especialmente onde enous
possibilidade de testar hipéteses e de aumentartanaaticidade(V.
Fig. 1.1) (Gass 2003: 241-24%)

Producao evidénegativa evidéncia positiva

Mais importante Menos impottan

Fig. 1.1 Valor da conversa relativamente aosrggusisitos para a aquisicao.
Adaptado de Gass (2003: 244)

De facto, apesar de poder ndo ser perceptivel simpaes analise de dados, enquanto
conversam, os estudantes podem usar palavrasueuesircom a intencao de verificar

se estéo correctas ou ndo (Mackey et al. 2000)b&ama automaticidade exige pratica

*3 No original:In some ways conversation plays a (near) privileggd; in others it plays a significant,
although not necessarily privileged role. Positigeidence, clearly a crucial part of the acquisition
picture, is an example of the latter because cosatéan is only one of many ways of obtaining pesiti
evidence (reading, listening to a lecture, andelishg to television / radio are but some of theeoth
ways). In this sense, for the purpose of obtainigitive evidence, conversation does not play a
privileged role in acquisition. A more importantiedor conversation relates to the obtaining of adep
evidence. Here conversation may have a more impbrtde to play since there are fewer possibilifies
for obtaining about incorrect forms or ungrammatita In other words, conversation may not be the
only way of obtaining negative evidence, but othessibilities p. ex, teacher correction) are limited.
Perhaps the most important role for conversatiom t@ found in production, particularly production
where hypothesis testing and the increase of aufoityaare involved. (Gass 2003: 241-244)
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de uso para que a lingua saia do estadio iniciahu producao ‘controlada’ para uma
producdo mais fluent¥. No entanto, estando a interaccdo e a aprendizagem
relacionadas, torna-se necessario compreender aoordece a aprendizagem, ou que
efeitos potenciais tem a interac¢cdo no desenvohtionda lingua assim como o que
acontece durante a negociacdo que permite queresdantes utilizem o conteddo da
negociagao para avancar no seu proprio conhecimésags refere-se tambénDaect
Contrast Hypothesjgproposta por Saxton (1997) no contexto de adiosile lingua por
criancas, que alerta para o facto de uma correfgéo por um adulto perante uma
forma incorrecta produzida pela crianca poder strpretada por esta como estando
em contraste com a sua. Saxton especifica quearihecimento de um contraste
relevante pode entdo constituir a base para entenderma do adulto como uma
alternativa correcta & forma da crianéa”Dado que o contraste pode ser enfatizado
como resultado de reformulacdes ou através dellialole negociacédo, parece que a
conversa fornece os meios para que 0 contrasterse visivel. Assim, a imediata
justaposicéo de formas correctas e incorrectas [gwde o aprendente a reconhecer a
sua propria forma como errada, uma vez que osasiafr ocorrem dentro do contexto

da conversa e ndo apresentam por iSso um restuiadiaato.

Na Interaction HypothesjsLong (1996) defende um importante papel paraeeacap,

tal como Gass (1997: 132), que considera que gadertonseguida, em parte, atraves
da negociacdo, € um dos mecanismos no processpreladezagem. O conceito de
‘atencéo’, visto como uma forma de contribuir pewahecimento novo e / ou modificar
0 ja existente, tem aparecido nos trabalhos desiigagdo mais recentes em aquisi¢ao
de L2 muito ligados ao conceito daeoticing, i.e, prestar atencdo consciente, a

determinadas caracteristicas da lingua. Variosresittém defendido que ndo ha

* Ellis, em 1994, considerando que o sucesso dedigegiem de uma L2 esta directamente ligado ao
grau de conhecimento implicito que o individuo desése partindo dos seus conhecimentos prévios,
distingue dois tipos de conhecimento: implicitoxplieito e associa-os a dois tipos de processamento
controlado e automatico. Interrelacionando-os, mlesdgeu uma teoria de aquisicdo de L2 onde surgem
conjugados quatro tipos de conhecimento na lin@ua:conhecimentexplicito controladpem que uma
nova regra é aprendida de modo consciente e cargesfii) oexplicito automaticoem que uma antiga
regra explicita € usada de modo consciente maseséoro; (i) oimplicito controladg em que uma
nova regra € usada de modo inconsciente mas camtes(iv) e oimplicito automaticoem que a regra
implicita € usada de modo inconsciente e sem asf(fEdlis 1994: 85-86)

> No original: Cognizance of a relevant contrast can then fornasifor perceiving the adult form as
a correct alternative to the child form(Saxton 1997: 155, citado por Gass 2003: 247).
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aprendizagem sem atencédo (Schmidt 1990), que gaated condicdo necessaria e
suficiente para aprendizagem da estrutura da LZhR¥#en 1994) e, embora esta
afirmac&o possa gerar controvérdiaé consensual que a atencéo selectiva desempenha
um papel de relevo na aprendizagem. Em 2001, Sthmadnhece também que a
aprendizagem pode acontecer sem que 0s estudatégsne conscientes dela, mas
afirma que “em sua opinido 0S processos conscientesonscientes interagem em
todos os dominios da lingua, apesar de haver pawidéncia para uma aprendizagem
sem atencdo (uma leitura para ‘inconsciente’) eralqmer deles” (2001: 4; ver
também nota 1). E pela interac¢do, que a ateng@stidante se focaliza numa parte
especifica da lingua, especialmente nos ‘desersdregntre formas da lingua-alvo e
formas da lingua do aprendente (onde acontecem, foeguéncia, negociacbes e
reformulacdes). Ha ja bastantes estudos que deraongue, de facto, os estudantes
notam esses ‘desencontros’, embora os resultadesgna apresentar-se diferenciados
consoante as areas linguisticas. Long (2007) feanto da situacéo de estudos, tanto
globais (tross-sectional studigscomo longitudinais, que tém sido desenvolvidos
sobre a relacdo entre aprendizagem e uso de rdémdes (fecastd e afirma que
“apesar de as reformulacbes ndo serem, obviamaept®ssariasa aquisicao, elas
parecem seflacilitadoras funcionando melhor do que os modelos, e fazemenmodo
‘natural’, sem interromper o fluxo da conversa e mantenfix@ dos participantes da

conversa no conteido da mensagem” (2007294)

Segundo Gass (2003: 248), a investigacdo néo tedn dsspostas que permitam
conhecer até que ponto uma simples exposicao asem#éncia negocial ou a uma
reformulacdo pode, ou ndo, ser suficiente pardyzio aprendizagem imediata, mas é
provavel que haja limitacdes para o que se pod@aouaprender atraves thedback

(ou evidéncia negativdprnecido pela conversa. A autora, referindo PIiip99),

*% Gass (1997: 16) acautela que ha outros factoresntervém no processo de aprendizagem para além
da atencdo e da consciéncia, embora estes sejaontamjges. Também Carr& Curran (1994), referidos
por Schmidt (2001: 8), consideram que a atencaegé@erida para alguns tipos de aprendizagem
estrutural, mas restritas a esses casos em queuestrcomplicadas e ambiguas tém de ser aprendidas

*" No original: My own view is that there is that conscious andomscious processes probably interact
in all domains of language, but that there is ditdvidence for learning without attention (one riegdof
‘unconscious’) in any of thenSchmidt 2001: 4).

*8 No original: Although clearly not necessary for acquisition,asts appear to be facilitative, to work
better than models, and to do so incidentally, athinterrupting the flow of conversation and
participants’ focus on message contghbng 2007: 94).
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sugere que, provavelmente, a evidéncia negativa pad se aplicar a longos segmentos
discursivos por limitacdo de memoria mas pode Besizperante fendmenos de baixo
nivel, como prondncia ou sentidos basicos de itsais. Uma outra possibilidade é
que os fendmenos a um nivel de superficie possamapsendidos, ao contrario das
abstraccoes, e refere Truscott (1998) que afirneaagcompeténcia ndo € afectada pela

atencao consciented., ‘noticing).

Os resultados conseguidos na investigacdo em e&oide L2 tém sido obtidos através
de amostras da lingua produzidas pelos aprendemtentextos de comunicacdo em
que se procura uma utilizacdo da lingua tdo proxian@ida real quanto possivel. Tanto
investigadores como professores, reconhecendo art@mgia de tais amostras, tém
recorrido ao uso dearefas para as obter: os investigadores, por necessitai@m

exemplos que |hes permitam compreender como a@ateprendizagem de L2; o0s
professores para, através delas, poderem ajudestuwdantes e verificar até que ponto a
aprendizagem é bem sucedida. As tarefas passadesempenhar um papel central
tanto na actual investigacdo em aquisicdo comoedagngia de L2, onde estdo a ser
desenvolvidos e avaliados novos processos para famevergir os resultados da

investigacdo em como se aprende uma nova lingua asommelhores formas de a

ensinar.

1.3.4 O papel da instrucao

Apesar de ter sido posta em causa, também a fudscéwstrucdo na aprendizagem de
L2 tem sido, recentemente, alvo de bastante igagsip. O debate referente a eficacia
da instrucdo em L2 passa-se a dois niveis, de @amoh Doughty (2003: 256). No

primeiro, ndo ha qualquer reconhecimento de que inteavencao instrucional possa

surtir efeito na aprendizagem; apenas um pequemenwide investigadores considera
que a instrucdo poderéa fornecer um ambiente contliéeaquisicdo. No segundo nivel
do debate, pelo contrario, sdo procuradas as v@magp instrucdo assumindo ainda a
necessidade de, por vezes, a tornar relevantedariental. Assiste-se, actualmente, ao
desenvolvimento de estudos comparativos de diveipos e, segundo a autora, ha

razdes para acreditar que vao progredir, dadoseente nimero de investigadores com
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formacdo em aquisicdo de L2 e metodologia de ilgasio interessados em saber
como se processa a aprendizagem em sala de aolaghty (2003) conduziu estudos
comparativos, ainda que a um nivel geral, e odtegls obtidos indicaram entdo que
(a) quando a sala de aula é a Unica oportunida@deep@osicao a lingua, a instrugcéo é
benéfica, (b) quando, associada a uma quantidaxke de exposicdo existem
quantidades diversas de instrucdo, os resultadmsarsédiguosj.e., podem ter duas
interpretacdes: mais instrucdo é benéfico ou maislicdo serve para mais exposicao a
L2. Contudo, quando o contrario se verifica, quando diferentes quantidades de
exposicao sdo associadas a uma quantidade fixasttagéo, tomando em conjunto a
instrucdo — mais — a exposi¢ao, parece haver gamsapara a instrugéo da L2; (c)
quando os estudos variaram as quantidades dedéstaeude exposicado a L2 de modo
independente, entdo os resultados positivos enmummncom todos 0s outros sairam
reforcados (Doughty 2003: 261).

Long (2007: 122), fazendo o ponto da situacdo, teéio duvidas em afirmar que a

investigacdo em aquisicdo de L2 demonstra quead®,fa instrucdo formal ajuda

quando esta adequada ao estadio de desenvolviaemrisiudante e ajustada no tempo
para que o sentido e a fungdo da nova forma apeskeiseja facilmente entendida.
Estd provado que sO6 a exposi¢cdo a lingua ndo éiesud, como argumentavam

Krashen e outros (Krashen 1985, 1993; Krashen &ler983). E acrescenta:

E logicamente impossivel ‘desaprender’ opcbes denalauséncia de
evidéncia no input sobre a sua impossibilidade r&a Esta situacao
acontece potencialmente sempre que possibilidastesterais num dado
dominio gramatical da L2 (por ex., colocacdo do &tho em Inglés)
constituem um subconjunto destas na L1 (por eparid®l; White 1983).
O mesmo pode ser verdade para relacdes menos neacadLl / mais
marcadas na L2 (ver, por ex., Schachter 1990), @ajpeente se as
estruturas da L2 s&o perceptivamente ndo salienees/ ou
comunicativamente redundantésong 2007: 122Y

%9 No original: It is logically impossible, moreover, to “unlearr”l options in the absence of evidence in
the input about their impossibility in the L2. Thégtuation potentially arises whenever structural
possibilities in a given L2 grammatical domam €x, adverb placement in English) constitute a subset
of those in the L1p( ex, Spanish; White, 1987). The same may be truessfriearked L1 / more marked
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Estes argumentos, associados aos efeitos positovosmo relativamente mais rapido
de aprendizagem em ambiente instrucional, desteoproposta radical para o ‘foco no
sentido’ e para o ‘foco em formas’. Long propémoaalternativa o ‘Foco na Forma’
que implica uma orientacdo da atencdo do aprendpata alvos linguisticos
problematicos, “que surgem, em contexto, numa gealdicdo orientada para a
comunicacao. [Esta abordagem] Pode ajudar a quep@ndentes ‘notem’ itens no
input, que de outro modo |hes escapariam, assim consfaziEmentos’ entre ioput e

as formas desviantes do sewtput especialmente quando ndo ha quebras de
comunicacao” (Long 2007: 122-123).

Assim, como tem sido repetidamente demonstradoragol destes mais de trinta anos
de investigacdo em Aquisicdo de L2, os estudanges aprendem as estruturas
gramaticais nem os itens lexicais um de cada vexn pela ordem por que aparecem
Nos programas ou hos manuais, nem de acordo cara é gpresentado pelo professor.
Pelo contrario, com algumas modificacGes, deviddlaéncia da L1, eles adquirem as
estruturas genericamente pela mesma ordem, indememiente da sequéncia
instrucional ou do foco pedagdgico da sala de ald®ntro de muitas estruturas, a
aprendizagem segue processos hao-lineares, passaequoéncias de interlingua
aparentemente universais e imutaveis e 0S err@ersucomo parte necessaria ao
processo de aquisicdo. Este mesmo autor ao afqueando ha uma teoria dominante
em Aquisicdo de L2, nem mesmo uma que satisfacaaiaria dos investigadores,

identifica, numa perspectiva critica, a existénca multiplos problemas que

impossibilitam a elaboracéo de uma tal teoria mamrente adequada (Long 2007: 21-
40).

Na realidade, as linguas podem ser aprendidaseyem £nsinadas e, assim sendo pode
perguntar-se que papel terad o ensino. Perant@estddo, Leiria (2007) apresenta uma

resposta transparente

L2 relationships (se@. ex, Schachter, 1990), especially if the L2 structuaes perceptually nonsalient
and / or communicatively redundanfl_ong 2007: 122).
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As linguas aprendem-se. Nao se ensinam. Ensinorendipagem s&o
realidades bem distintas. Aquilo que é ensinadcesmt aprendido muito
mais tarde ou nunca; em contrapartida, muita coisarge como
aprendida sem ter sido ensinada. O ensino serveappara acelerar a
aprendizagem. O conhecimento explicito, fornec@lcala de aula, pode
precisar de muita automatizagdo até se transformar conhecimento
implicito disponivel para uso online.

(...) O ensino serve para, fornecendo amostras bhgua mais
transparentes do que as situa¢cdes de comunica¢égaraa segmentar o
discurso, facilitando a identificagdo de sequén@asoras e associando-
Ihes sentido; serve para chamar a atengdo paraoseaspectos da lingua
gue, de outro modo, poderiam passar despercebidagie s6 mais tarde

seriam notadogLeiria 2007: s/p)

Se a Abordagem Comunicativa ja enfatizava a imporados exemplos de lingua
retirados da vida quotidiana, os resultados actdaisinvestigagdo em aquisicao
permitem ir bastante mais longe, alertando ndoagppara a importancia da interac¢ao
e das reformula¢gBes na aprendizagem da L2 mas tarpaé a resolucdo darefas
enquanto problemas que o estudante, resolvendméate na sua L1 ndo o pode fazer
na L2, porque ndo possui 0s instrumentos necessddompeténcias gerais de
comunicacao na L2, como a lexical, gramatical,dogjuistica, pragmatica, discursiva,

estratégica).

Nunan (2004: 1) considera que, pedagogicamentensin& de Lingua Baseado em
Tarefas (ELBT) veio reforcar varios principios eatpras, dos quais destaca o0s
seguintes:

* uma abordagem baseada em necessidades para selecpiteido

* uma énfase em aprender a comunicar pela interaechogua alvo

* aintroducéo de textos auténticos na situacéo mdizagem

» a criagdo de oportunidades para os aprendentescaee na lingua e no

proprio processo de aprendizagem
« um melhor uso das experiéncias pessoais dos aptesdeenquanto

contribuicdes importantes para aprendizagem endsadala
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» aligacao da aprendizagem da lingua em aula céngaa fora dela

Sao razbes muito validas que confluem para a egdliz do sonho de qualquer
professor que deseje fomentar nos seus estudagtestampela aprendizagem da lingua
e dos valores culturais nela integrados atravésnu participacdo activa. Lancado o
desafio, cumpre aos agentes de ensino experimendascobrir formas de aplicar e

melhorar estas praticas mais recentes, adequarwosams realidades quotidianas.

1.4 Sintese

Ao percorrer o caminho que foi sendo desenvolvalanmea da didactica das linguas nao
maternas assistimos a uma oscilagéo de foco quay tacidido primeiro no ensino, se
orientou depois para a aprendizagem, procurandocomalementaridade ao se centrar
no estudante e na compreenséo da forma como @ léngprendifd Tendo chegado a
um impasse, a procura de melhores métodos de emsoivou a mudanca de
perspectiva em busca de um conhecimento mais mtofsobre como se processa a
aprendizagem da lingua e quais as dificuldadesatégias, ritmos, necessidades
sentidos pelo aprendente, dando origem a uma nmeaad& estudos sobre aquisicdo de
segunda lingua. Os resultados surpreendenteseparestar a conduzir a uma nova
abordagem para reorientar o ensino das linguasosendecurso a tarefas a sua
expressdo mais visivel. E natural, pois, que sistasactualmente a um reequacionar de
abordagens ja aplicadas, agora com um novo olh&rinfarmado pelos resultados da
investigacdo em aquisicéo de L2, separando maianstnte as funcdes do ensino mas
adequando-se as caracteristicas e necessidadéblom @lvo. E neste contexto que a
aprendizagem da lingua baseada em tarefas se eagpadrizando a autenticidade da
lingua pelo uso que dela fazem os falantes natignguanto, simultaneamente, se

integra nesta era de rapida globalizacdo em quevesdica um crescente

% Actualmente, verifica-se uma tendéncia para o rieseimento de estudos mais orientados para a
compreensao do papel que desempenham, na aprerdizag representacdes que o estudante faz da
lingua que aprende ou a consciéncia linguisticaocarendente desenvolve nas sucessivas aproxismacde
que faz a lingua (cf. por exemplo, Melo & Sa 2088¢a 2008, Oliveira 2005). No entanto, esta
tendéncia parece ficar reduzida estatisticamentdralede si mesma, ndo ‘mergulhando’ nem nos
processos de aprendizagem nem de aquisicao denhamadisando e apresentando informacao pertinente
para o ensino do Portugués europeu como LNM.
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reconhecimento da importancia da aprendizagem riseguentemente do seu ensino)

de novas linguas.

Ja em 1989, numa altura em que o ensino de linggeado em tarefas estava apenas a
despertar (cf., por ex., Candlin 1987, Prabhu 198W)nan, num livro intitulado
Designing Tasks for the Communicative Classro@presentou uma primeira e
importante visdo sobre o papel que as tarefas poadelesempenhar na aprendizagem
da lingua, explorando processos dinamicos paraocastruir'. Nele o autor procurava
fazer “uma introducdo equilibrada dos aspectoside®re praticos para ‘desenhar’
tarefas comunicativas” (Nunan 1989: 1). Em 2086&gmando o seu anterior trabalho, o
autor apresentdaask-Based Language Teachingp qual reflecte sobre o conceito de
ensino baseado em tarefas, actualizando-o, e sobmeo as fazer funcionar,
apresentando um modelo que articula a relacdo asttarefas e os outros elementos

programaticos, incluindo uma base empirica parsoadas tarefas no ensino de L2.

Também Long (2007), ao continuar a defender a ithpora das reformulaces
(‘recasty na aprendizagem da L2, faz um balanco positivas dnais recentes
resultados da investigacdo, demonstrando que, tamo estudos globais como
longitudinais, as reformulagbes existem numa freqi2é relativamente elevada.
Considera que tais resultados séo encorajadoresténc implicacdes para a pedagogia
e metodologia do ensino da lingua (2007: 75-763sapda bipolarizacdo de posicdes
entre pedagogos. Estas constatacdes vém, tamipérnibair para a mudanca do
panorama pedagogico do ensino das linguas e refaggamovas propostas onde as
tarefas surgem como conceito nuclear no Ensino de umapbendo mesmo vir a
fazer parte, de acordo com Long (2007), num futnees ou menos proximo, de uma

potencial nova teoria para o ensino de linguas.

Entretanto, muita investigacao vai sendo deserdalpara ajudar a compreender os,
ainda, muitos problemas que subsistem ao considerartarefa’ como uma unidade de
andlise. E, por exemplo, como veremos no Capituloa3investigacdo sobre
sequenciacdo e graduacao de tarefas que se iatankguralmente, com a nocao de
‘complexidade’ e com a necessidade de adequacdoaltea que Long chama de
‘elaboracdo’). Este parece ser um caminho promisgo area do ensino e da

aprendizagem de linguas.

85



86



2. Educacao a distancia e aprendizagem de linguas

2.1 Introducao

Os dltimos anos tém testemunhado uma expansdofisagjua na criacdo de
oportunidades de aprendizagem de linguas a diatd@ctlesenvolvimento tecnoldgico
nas areas da comunicacdo e informacdo assim commualsncas sociais e a
necessidade de criar novos perfis laborais ténriboido para uma crescente tomada
de consciéncia na procura da educacao a distahcraldde, 2000: 43). No caso da
aprendizagem e do ensino de linguas, o facto weraastante significativo porque se
assiste actualmente a uma cada vez mais amplanthgjzacéo de tecnologias que
permitem por em contacto alunos e professores, aritmo rapido, criando mais
possibilidades de comunicagdo com formas mais durés de interacgdo. De facto,
actualmente é possivel que professores e estudpo$ssam comunicar uns com 0S
outros, quer em tempo real, quer em tempo diferem&smo que se encontrem
distantes. Os programas de lingua a distanciaa@nctlinimeros elementos e praticas,
gue vao dos tradicionais cursos por correspondé@mwia material impresso, a cursos
inteiramenteonline com multiplas oportunidades para interaccéo, agoieedback

entre estudantes e professores e entre os pr@stiocdantes.

..... para individuos >>> >>> para grupos.....
Cursos Cursos com Cursos Chats em tempo Aulas de
tradicionais base em multimédia real, audio- lingua
por materiais combinando conferéncia, via | distribuidas
correspondén impressos e meios ambiente virtual de| por satélite
cia com sistemas| sincronos e aprendizagem para
de suporte assincronos| (AVA), materiais multiplos
electronico em texto enviados locais
por correio ou por
via electronica

Quadro 2.1Um espectro de contextos de aprendizagem de liaglistancia (adapt. de
White, 2003:8)
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O quadro 2.1, apresentado por White (2003: 8)trdus diversidade de cursos e
tecnologias que apoiam a aprendizagem e introduasvd@imensdes importantes ao
longo das quais podem variar as oportunidades ama@gagem de lingua a distancia
incluindo os meios usados, as oportunidades deagg&o, as fontes de apoio para uma

aprendizagem individual e/ou para aprendizagemrepog

Ao apresentar este quadro, a autora faz uma chaded#encdo para o facto de nao
estarem aqui incluidas as componentes mais impestala aprendizagem de lingua a
distancia que sao as pessoas e 0S processosapus@articipantes e os meios pelos
guais as experiéncias de aprendizagem sao estadbsleentro do contexto a distancia,
alertando também para a enorme diferenca entrerendipagem e 0 ensino em

contextos tradicionais e em contextos abertos ds@ngia. No primeiro caso, a

aprendizagem e 0 ensino ocorrem num mesmo congsptcio-temporal, enquanto em
educacao a distancia, a aprendizagem pode oconrqualquer lugar como em casa, no
local de trabalho ou num outro contexto de estudmegualquer momento, de acordo

com os horarios de cada estudante e nas maisa@b\aizas horarias.

A distancia pode, portanto, ser vista em relacaterpo e ao lugar, ou espago, em que
acontece e em relacdo a conjugacdo entre estas dima@nsdes com diferentes
combinatdrias entre elas (mesmo tempo — mesmo ;lugasmo tempo — lugar
diferente; mesmo lugar — tempo diferente; lugagréiite — tempo diferente). Assim, os
contextos de aprendizagem a distancia diversifisam-podendo recorrer-se a
tecnologias que permitem processos sincronos @cexsds para aprendizagem e
também a combinacao entre elas, construindo maidts sincronos (Mason, 1998) que
tem como objectivo juntar as vantagens de ambosigsDBsmas assincronos oferecem a
vantagem da flexibilidade, uma vez que o acessmateido do curso pode ser feito no
lugar e no tempo escolhidos de acordo com a dibpiolaide do estudante. Os sistemas
sincronos permitem comunicacdo em tempo real eiralatente, possibilitam uma
comunicacao directa entre professor e estudantée estudantes, facilitando a criagéo
de comunidades de aprendizagem, possibilitandoatgées espontaneas e recebendo
feedbackmediato dentro do grupo.
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2.2 Modelos de ensino: Classios Moderno

O novo paradigma para o ensino, resultante da gag§o entre distancia e contextos de
aprendizagem, é radicalmente diferente dos corgedg¢caprendizagem tradicional ndo
s6 pelo forte suporte tecnolégico envolvido, e eammanente expansao, mas também
por novas formas de encarar o proprio processpmmder. A flexibilidade de tempo e

espaco, resultante das novas possibilidades deigate professores, estudantes e
contetdos, veio remodelar de forma decisiva os fosdelassicos centrados no

professor e tornar relevante a aprendizagem engjyatesso dinamico resultante da

actividade de processamento individual da inforrmnaca

A relagéo entre a tecnologia e a pedagogia alterdprma radical, 0 modo como se

procura e se encontra informacédo bem como o cameetd que pode ser gerado, indo
interferir nas funcdes do professor, no papel doake na forma como a informacéo e
disponibilizada. Quem aprende nao fica limitadoma @nico livro e quem ensina nao

‘impbe’ 0 seu conhecimento porque as multiplas dende informacdo disponiveis

permitem a descoberta de caminhos com diversifscadalicacdes na aprendizagem.
Esta é orientada pelo professor mas esta directanrgarrelacionada com os aspectos
cognitivos, afectivos e sociais de quem quer ameritste novo paradigma no ensino e
na aprendizagem, permitido pelas novas tecnolatpasformacdo e da comunicagao,
implica que se torna necessario encontrar e dek@mvprocessos que promovam a
transformacao da informacdo em conhecimento. Andjiragem passa a ser vista em
termos de um processo activo, criativo e interactevtem de ser reconhecida como um
acto no qual o aprendente desempenha um papehd#&wtor activo de conhecimento

(Ruschoff 2001).

Bidarra (2001) afirma que a “tele-aprendizagem rdaasem duas actividades: (...) a
iniciativa individual traduzida na apropriagdo de conhecimentosréesaccao entre
professores e colegas como modo de expressar ¢co@mas, individualmente ou em

grupo” (2001: 43" No quadro 2.2, apresentado abaixo, é expostimrae simples, o

®1 Os negritos foram acrescentados por mim.
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contraste entre o modelo classico de aprendizagerm@vo modelo, associando 0s

suportes tecnoldgicos a este vinculados.

Modelo Classico Modelo Novo Suporte Tecnologico

Aulas presenciais Exploracao individual Permitesaoea informacéap
através de computadorgs
ligados a rede
Assimilacéo passiva Aprendizagem (inter)activa logplo desenvolvimentp
de competéncias técnicas e
simula¢gbes em computador
Actividade individual Aprendizagem em grupo Recorrea0 uso de
ferramentas de trabalho
colaborativo e  correio
electronico
Professor omnisciente Professor como orientador miRer o0 acesso g
especialistas através da rede
sempre que necessario

Conteudo fixo Conteudo variavel Implica o] uso de

ferramentas de edicdo |e
difusdo em rede

Homogeneidade Diversidade Permite 0 acesso a |uma
variedade de  recursos
disponiveis na rede

Quadro 2.2Comparacdo de modelos de aprendizagem (Bidarr@] 243)°

Em educacédo a distancia, a construcdo de conhecippassa por encontrar estratégias
de mediatizacdo adequadas aos conteudos. No cascife® da aprendizagem e do
ensino de uma lingua a distancia, estes (i) téfadliar a apresentacao de situacdes de
comunicacao real e amostras validas de lingua, mussibilidades de hiperligacbes a
obras de referéncia e a documentos disponibilizatsvely (i) tém de incluir
propostas de exercicios e de actividades com apdédes sincronas e assincronas para
contactos com o professor, com a comunidade dendgmées e com falantes nativos;
(iii) deverdo ainda proporcionar o contacto conefts cuja resolugdo passara pelo uso

da lingua em contextos tao préximos quanto posdessituacdes quotidianas.

62 Quadro adaptado de Reinhardt, 1995.
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Mason (2003: 91) apresenta trés aspectos que eoasiéntrais na caracterizacdo da
educacdo a distancia e de elLearning. O primeiraedipeito ao contetdo central do
curso que é pré-preparado, sob forma impressap @aso da aprendizagemling sob

a forma de paginasebem rede, que podem usar conjuntos de exercicitttmédia,
simulacdes, ilustracdes e actividades. O segunglects refere-se a comunicacao que,
guer com o tutor ou com outros estudantes, oconrgreipo ou em trocas individuais
que podem ser em situagdline ou presenciais. Por fim, o terceiro aspecto iahac

se com 0s recursos extra que podem ser fornecielosppdprio gestor do curso ou

atraves déinks para outros sitios daeh

Ao reflectir sobre a experiéncia adquirida em naiigmos de pratica com cursos a
distancia baseados em texto impresso, Mason refirms licbes para 0s novos
ambientes, sejam eles parcial ou totalmentae

a) a necessidade de manter a comunicacgao entretesbudante como forma de manter
e aumentar a motivagao, dado o isolamento em gelecemtram os estudantes;

b) a falta de tempo que estes sentem, sendo, gmrimportante que haja flexibilidade
na propria concepcao de cursos e sejam forneciirstades claras sobre processos
eficientes de estudo;

c) a utilizagdo dos conhecimentos adquiridos npggegdo de documentos escritos para
a educacao a distancia que atingiu um elevadodgalesenvolvimento e continua a ser

muito relevante para o ensioaline

A mesma autora, reflectindo sobre facilidade dessxe a flexibilidade possibilitadas
pelo uso davebem educacéo, torna explicitas as varias vantggessiveis de serem
implementadas em cursos de lingua. A saber:

a) a comunicagaonline assincrona, ndo contendo os estimulos e as e=argédiatas
da comunicacdo face-a-face, permite uma maiorx@leno que € transmitido bem
como o registo das interac¢des havidas;

b) a multiplicidade de caminhos para navegar oigaepelo hipertexto, se pode gerar
alguma dispersao e superficialidade, também poderajar os estudantes, tanto para ir
ao encontro das suas necessidades de aprendizagampara se concentrarem no que
ja conhecem e encontrarem interrelagfes entresiéetanceitos;

c) o trabalho colaborativo em ambientesling apesar da resisténcia que tem

encontrado por parte dos estudantes, apresentaageast por possibilitar o
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desenvolvimento de um ambiente de construcédo deudades de aprendizagem, tal
como é salientado por Brown (2001), citado em Mgg003: 95§° que considera Util
ndo apenas pelo sentido associativo que transmitestudantes mas também porque
() os mantém integrados no programa, (ii)) promewgpenhamento e (iii) facilita a
aprendizagem colaborativa, encorajando-os a cagém da comunicacado depois de

terminado o curso ou o programa.

2.3 O contexto, a aprendizagem e o estudante

Em situacdo de aprendizagem de uma lingua a disté&scestudantes sdo confrontados
com exigéncias e oportunidades novas, muito digetaguelas que terdo experienciado
em aulas presenciais. Cynthia White (2003) idexati§juatro areas fundamentais em que
o contexto de aprendizagem de uma lingua a dista@tifgre da experiéncia da sala de
aula:

(1) O isolamento existente no estudo e a necessidiadnanter a motivacao inicial sem
os horarios regulares e com um acesso limitadteeaitgdes em tempo real;

(2) A diferente mediacao feita pelo professor quedanna forma e no modo como
interage, 0 que se pode manifestar na atencadoageestos aspectos afectivos e na
comunicacao mais frequentemente assincrona dongtenepo real;

(3) A necessidade de uma maior consciéncia quaendpnte devera ter sobre a sua
prépria forma de aprender e sobre as suas capasidadjuanto gestor da sua prépria
aprendizagem;

(4) A aprendizagem que o estudante tera de desamvglara trabalhar com a
diversidade de tecnologias, com a comunidade dela@stes interligada em rede e com

0 acesso a novos espacos de aprendizagem.

® No original: Community-building should be emphasized not justtie sense of togetherness it

provides students, but also to help keep the stadanthe class and in the program, to promote full
engagement in the class, to facilitate effectivlaborative learning, and to encourage continued

communication after the course or program is cornepfer development and career services purposes
(Brown 2001:34apudMason 2003; 95)
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No entanto, apesar dos obstaculos iniciais senidqaando da sua entrada no contexto
de educacéo a distancia, a mesma autora consmatsmstudantes descobrem muitas e
novas oportunidades de aprendizagem, como (axiaifildade de acesso em termos de
tempo e espaco, (b) uma maior liberdade para aeettartes de lingua e a interaccéo
mais relevante para as necessidades individugisa (@ossibilidade de desenvolver
capacidades de auto-orientacéo e (d) de gestaexgasiéncias de aprendizagem, bem
como (e) as oportunidades de construir uma abondageis independente a
aprendizagem da lingua. Num ambiente de aprerehzag distancia, o ingrediente-
chave em todo o processo esta no estudante e rmapacidade de aprender a qualquer
momento, em qualquer lugar, fazendo simultaneamesrte de uma comunidade de
aprendentes (White 2003: 33). Por isso, afirma“qucapacidade que cada aprendente
tem para identificar, participar e gerir experi@saile aprendizagem que coincidam com
as suas necessidades, se torna essencial paraiciaene&fompletamente das

oportunidades disponiveis na aprendizagem a distafwhite 2003:15".

Como resultado de investigacdo realizada junto dwdantes, professores e
investigadores, White desenvolveu a ideia da cog@tr de uma interface entre o
aprendente e o contexto de aprendizagem enquardoptimeira tentativa, dentro da
area, de apresentar uma teoria de aprendizageimgieala distancia e também uma
tentativa de identificar aspectos essenciais dessana aprendizagem (White 2003:
89). O processo é visto como uma ponte construélias pestudantes entre as suas
necessidades, preferéncias, experiéncias antericapacidades e crengas e entre as
caracteristicas particulares do contexto de apzagdm a distancia. Para o fazer, os
estudantes precisam de identificar os elementosdgumro do contexto, sdo adequados
para eles e assim usa-los para construir um anebiedividual de aprendizagem. A
teoria contém trés dimensdes: (i) o aprendenfep (dontexto e (iii) a interface entre
ambos:

() A ‘dimenséoaprendente alerta para os tipos de diferencas que os estesiéizem
para o processo de aprendizagem a distancia. i bnedlqguer conhecimento anterior da
lingua alvo, de como aprender uma lingua e do mépmbiente a distancia,

capacidades relacionadas com aprendizagem em oudraextos e do seu proprio

® No original: The ability of each learner to identify, particigain and manage learning experiences,
which match their learning needs, is essentialitty benefit from the opportunities available irs@@ince
learning (White 2003: 1).
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envolvimento enquanto alunos com 0s seus propiidsutds, conceptualizacdes e
afectos (Breen 2001, referido em White 2003: 90);

(ii) A ‘dimensdocontextd inclui as caracteristicas do curso (ex., apomrtunidades

de interaccdo, flexibilidade, controlo de estudgnhtas mudultiplas fontes para
aprendizagem da linguanput’, i.e.,, amostras de lingua validas e capazes de chamar a
atencdo para aspectos relevantes da lingua) evenwalas as circunstancias, pessoas,
coisas e acontecimentos através das quais a apmgedi pode ser levada a pratica. Os
aprendentes podem seleccionar e estruturar elesndetiro do contexto para criar e
optimizar o seu préprio ambiente;

(i) A ‘dimenséaointerface’ é simultaneamente o lugar e os meios pelos quaisino
encontra o contexto, interage com ele, afectandodeixando afectar-se por ele. A
interface ndo € um atributo fixo porque a forma cose desenvolve depende de

factores relacionados com o estudante e com oxdonte

Cynthia White considera o desenvolvimento da iat®f como uma forma de

desenvolver também akills da lingua alvo e, através de uma comparacao eatre

ambientes de aprendizagem a distancia e em saalalemostra que, neste ultimo, é o
professor que desempenha a funcdo de mediadorasNeesdicbes o estudante nao
necessita de desenvolver, monitorar e manter os [g@ecessos de trabalho dentro e
com o contexto de aprendizag€inAssim, a interacgéo entre o estudante e o cantext
pode realcar ou inibir o desenvolvimento da intfaconforme essas interaccoes

contribuam, ou ndo, para ir ao encontro das netmdss de cada aprendefife.

A construcdo de um ambiente de aprendizagem engletessariamente a construcao

de espacos didacticos onde se cruzem os contelmiaeen informacdo possa circular.

% Como escreve a autorizearners must develop the interface in order toettgy the TL skills within the
distance context. In face-to-face classrooms theher mediates between each learner and the TL, by
planning, providing instructions and directions, mitoring understanding and performance, providing
feedback, answering questions, providing furthaédguoce, and evaluating the effectiveness of pdgicu
classroom activities. There is much less need fmscoom learners to develop, monitor and maintain
their own means of working with and within the ldag context. This key facet of distance language
learning has tended to be overlook@&dhite 2003: 92).

% Este sera, com certeza, um assunto a investigés, po planeamento e concepcdo de um curso de
lingua a distancia, a existéncia destas trés didesn@prendente, contexto e a interface a consintrie
ambos) podera contribuir para uma mais harmoniasgugacdo entre diversidade de conteudos,
diversidade de estilos e perfis de aprendizagem bemmo diversidade nas possibilidades para cada
aprendente se confrontar com os contelidos e agladiés.
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Segundo Bidarra 2004, a perspectiva actual na reapdst de hiperespacos didacticos,
que visem processar informacgéo para gerar conhetmassenta basicamente em trés
pilares:

(i) A aprendizagem situad@ue usa o contexto como forma de integrar a dpragem
em situacdes e actividades do quotidiano, podsibdb a construcdo de conhecimento
“através das interacgfes entre aprendentes e destes ambiente”;

(i) O conhecimento distribuidoque utiliza as possibilidades de ‘conectividasietre
todos os agentes dos processos de ensino e deliapgam, retomando a dinamica das
interaccdes sociais, procurando a resolucdo ddepnals e ultrapassando as situacoes
de isolamento, caracteristicas da educacao a dst@n

(i) O construtivismp como teoria que defende uma crescente autonoara @
aprendente, desenvolvendo as suas capacidadesnd@jud a descobrir estratégias
metacognitivas enquanto vai construindo o0 conhetimea partir das suas

representacdes e modelos mentais (Bidarra 2004: 48)

Com estas linhas orientadoras e convergentes comeedinear-se uma estrutura em
que é possivel integrar um ambiente didactico ra guutor pode planear e ‘desenhar’
espacos dindmicos e o0 aprendente com as suasecistazAs individuais pode encontrar
contetdos num espaco que pode adequar ao seuwessifzendizagem, ao seu ritmo, as

suas necessidades.

2.4 A aprendizagem de lingua assistida por compudar e a

distancia

2.4.1 Os primeiros tempos

A Aprendizagem de Lingua Assistida por ComputaddrAC)®’ constitui actualmente
uma area de crescente e dinamica investigacaoun8eddavies (2002), trata-se de

uma abordagem ao ensino e a aprendizagem de lireggaal o computador € usado

®7 Traducdo portuguesa para 0 que é internacionatmeesignado poCALL (Computer Assisted
Language Learning
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como ajuda a apresentacao, reforco e avaliacaoatierial a ser aprendido, incluindo,
habitualmente, bastante componente intera&tivRor outro lado, Kern & Warschauer
(2000) descrevem o Ensino de Lingua Baseado emsREH#®R) como “o ensino de
lingua que envolve o uso de computadores ligadesaags outros tanto em redes locais
como globais” (2000: 1). Numa breve apresentacéioica da ALAC, mostram como
0 computador e os desenvolvimentos na tecnologiastdo usados, e se tém adaptado,
ao longo das diferentes mudancas de orientacdnsiooee na aprendizagem de linguas
que, genericamente, classificam como estruturajnitea e sociocognitivd. Mais
concretamente, estes autores referem-se as tréforastpropostas por Charles Crook
(1994) para as actividades educacionais baseadasraputador — a metafora tutorial
(ou o computador como tutor), a metafora da cogdtrycomputador como aluno) e
metafora da ‘caixa de ferramentas’ (computador ceemamenta) — e relacionam-nas
com as multiplas fun¢des no ensino e na aprendizalges linguas (Kern & Warschauer
2000: 7).

Os primeiros programas consistiam em tutoriais da@mdtica e de vocabulario
combinados com exercicios estruturados de acomonoadelos prévios que incluiam o
feedbackimediato a correccdo das respostas enquanto datizado o papel da
repeticio como sendo essencial a aprendizagem. défgtaa correspondeu aos
programas tradicionais que apresentavam um ‘esiinad qual o estudante reagia
fornecendo uma ‘resposta’, sendo a ‘Analise deseroo feedback caracteristicas
dessa fase tradicional de ALAC. Depois, numa pets@e mais cognitiva e
construtivista da aprendizagem, a preocupacdo azes& no desenvolvimento de
programas que exploravam modelos em que os aptesdaonstruiam o0 seu

conhecimento novo através da exploracdo de espaelitados e constituiam

% No original: Computer Assisted Language Learning (CALL) is ofierceived, somewhat narrowly, as
an approach to language teaching and learning iniclwhthe computer is used as an aid to the
presentation, reinforcement and assessment of rahter be learned, ususally including a substantial
interactiveelemeni{Davies 2002).

% Esta é uma classificacdo que reformula e aprofengaoposta feita anteriormente por Warschauer
(1996) que distinguia trés fases: Behaviorista, Quoativa e Integrativa, sendo esta Ultima margeda
introducdo dos sistemas multimédia e pelernet Os primeiros tornaram possivel que a leitura, a
escrita, a fala e a compreenséo oral se juntassema dinica actividade, permitindo que o aprendente
passasse a controlar o seu ritmo ao longo dos imatete aprendizagem. Mternet asssente em
tecnologia multimédia, veio possibilitar a comug@a sincrona e assincrona entre estudantes e
professores e pode desencadear muitas novas tacefas pesquisas N&/eh escrita colaborativa, etc..
(Warschauer 1996; Warschauer & Healey 1998).
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oportunidades ndo apenas para testar hipétesemmiaém para procurar solucdes para
pequenos problemas. As abordagens dos fins das @temta e principio dos anos
noventa, ao explorarem as potencialidades multimdmirmitiram o desenvolvimento
de CDs, a que se podia associar som e imagem seapageao de exemplos de lingua, e
de videodiscos interactivos, em que era possivabriier a simulacdes e onde o
aprendente podia desempenhar uma funcdo persa@inan um maior ou menor grau
de complexidade dentro do contexto da aprendizageoolocacéao derivespara CD-
Rom nos computadores pessoais, a capacidade paaaearar, com qualidade, texto,
som, imagens e video foi sendo consideravelmentee@iada e acompanhada de
idéntico incremento na diversidade deftware Eram, de facto, abordagens mais
explorativas e menos centradas no professor, asimgagraram a primeira fase
multimédia na Aprendizagem de Lingua Assistida §omputador, em que foram
usados registos de som e imagem, parada e em ueleiy sido desenvolvidos
videodiscos interactivos para aprendentes de Iffigu@ssistiu-se também a uma
mudanca significativa nas abordagens sociocoggsitiaalo que a dinamica que se havia
estabelecido entre o aprendente e o computadoriwgr a interaccdo entre os
estudantes, através do computador. Esta mudapa@&mente justificada tanto pela
teoria como pela tecnologia. Numa perspectivadapa procura de uma comunicacéo
auténtica que incentivasse a prioridade no serdal@omunicagcéo, mais do que na
estrutura da lingua, passou a ser consideradacesseara gerar aprendizagem; numa
perspectiva tecnologia, o desenvolvimento da ligalgicomputadores em redes tornou
possivel 0 seu uso como veiculos para a interabgémana (Kern & Warschauer
2000:11).

O lancamento daVorld Wide Wepem 1992, veio oferecer um ainda mais amplo
potencial para aprendizagem e para ensino de Bnguabora exigindo uma cada vez
maior atencdo aos conteudos. Por um lado, emboracurso mais sofisticado a
processos multimédia dentro desta area (ALAC) tenbstrado avancos significativos

da tecnologia em relacdo ao que ja existia, os rgno@s ndo eram ainda

0 De acordo com Davies (2002) ha exemplos muit@inaivos que ilustram bem esta fase multimédia
de ALAC. Séo eles, o Montevidisco, (Schneider & Ben 1984),Expodisc(Davies 1991) A la
rencontre de Philippg(Furstenberg 1993)
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suficientemente inteligentes para serem verdademsminteractivos!d.: 10)/* Por
outro lado, como refere Chapelle (2000: 209), ayjuén ndo podia ficar presa a
“armadilha conceptual do ‘método do computad&f'jue limitava os investigadores as
diferencas entre as actividades de aprendizagestidas por computador e as outras
actividades de sala de aula. Tornava-se cada vexzforge a necessidade, ndo so de
avaliar os efeitos das caracteristicas de ALAC,a@também da procura de orientagédo
na investigacao desenvolvida pelos estudos em ®§uoigle L2 que apontava para a
investigacao deste tipo de Aprendizagem em contdxtsala de aula e para os factores

socioculturais relacionadokl(:210).

De facto, a segunda década de desenvolvimento tlédades de aprendizagem de
Lingua mediada peldanternet tem mostrado que existe uma “segunda onda” na
pedagogia de L2, orientada para a interculturaéiddds “colaboracfes a distancia”
(Kern, Ware & Warschauer 2004: 243). Thorne (20@6) referir-se a esta “segunda
onda”, interpreta-a como: (i) uma “énfase na apmaggm aglutinada de linguas

distintas”®

dentro de modelos de competéncia e pragmaticacuttierais; (i) um
alargamento do contexto de instrucdo de aprendizade lingua com base em
actividades localizadas em sala de aula para ur@@atao entre comunidades e a nivel
internacional; (iii) uma problematizagcdo de conuaepptacdes de comunicacdo e de
cultura dentro da pedagogia e investigacao de hdr(le 2006: 4). Ainda, de acordo
com este autor, o aspecto mais forte da Comuniddegitada por Computador (CMC)
consiste em fazer com que os estudantes desenvakiagbes significativasi.€.,
baseadas no sentido) uns com os outros, usandgua lque aprendem. Esta aspiracao é
central na maior parte dos projectos de Educag@oclitural em Lingua Estrangeifa

(Id.: 5).

"L Este aspecto estd em mudanca com o desenvolvimastdecnologias de Lingua Humana (TLH), um

novo termo que engloba areas de investigacdo deatresfera da Engenharia da Linguagem em que
estdo a ser desenvolvidos actualmente sistemasswduie possibilitam traducdo automatica de texto e,
também, sistemas de sintese e de reconhecimefatad&upta & Schulze 2007).

24(...) conceptual “computer method” trap (... Hapelle 2000: 209). Neste estudo, a autora faz um
sintese do percurso feito dentro da area, desdmim ‘do CALL method”até a necessidade de se
estabalecer uma ligacdo com a investigacdo em ikgoisle L2.

3 No original: an emphasis on embedding discrete language leaiffihgrne 2006: 4).

™ “Intercultural Foreign Language Education (ICFI’'E§ uma area de estudos que salienta 0 uso da
informacdo dalnternet e ferramentas da comunicacdo para suportar dglogerculturais, debates,
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A Aprendizagem a Distancia, que acontece, geraknem lugar e tempo escolhidos
por cada estudante, de acordo com o0 seu propnm it com as suas hecessidades,
envolve a adopcao de multiplos meios na estrutardgdcursos mantendo o caracter
essencialmente aberto da aprendizagem a distaActalmente, estdo bastante
divulgados oeLearnind® e os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAjue
vieram disponibilizar mais recursos para a com@dicentre estudantes, entre estes e
professores, assim como entre estudantes e falaatidgs, e tornar possivel a
adequacdao do espaco a formatos e especificidagesanios para os mais diversos fins.
Na realidade, abrem mais oportunidades ao trabattaborativo e a formacédo de
comunidades nas quais pode ser gerado um ambientgarilha e de pratica de
conhecimentos entre membros de grupos com intereastvidades e dificuldades
semelhantes (Salmon 2000, referido em Lee 2006: 182também, possivel recorrer,
nao s6 a um processo complementdrlemded learningque combina a aprendizagem
a distancia com aulas presenciais, como ainda tenss hibridos, que contém
coleccbes de materiais disponibilizados em CD-Rom dtravés de umantranet
institucional), conlinks para avebe com contactos regulares com os tutores atraveés d

e-mail telefone ou videoconferéncia.

O CD-Rom surge, assim, como um meio de dispondgiip de conteudos,
apresentando varias vantagens uma vez que pecartemais qualidade e comodidade,
aceder a exercicios que envolvam audicdo e visientnoffline de videos e textos
audio, por exemplo, sem as demorasddenload que, muitas vezes, se verificam
online Felix (2001), uma entusiasta da utilidadeaddp na aprendizagem e no ensino

de linguas, aconselha o recurso a sistemas hibpal@s evitar potenciais problemas

perquisa colaborativa e interac¢des sociais mestosteradas internacionalmente, dispersas por grupo
de estudantes que séo, eles proprios, membrostdss diversificados grupos linguisticos e culsira
(Thorne 2006: 2)

> De acordo com Hewer (2007), o termdearning (electronic learning) transformou-se, nos ultimos
anos, numa palavra muito em voga. Para uns descpeaiguer aplicacdo das TIC ao ensino e a
aprendizagem, desde o processador de texto até eursm totalmente disponibilizado Wdeb Para
outros, tem um sentido muito mais limitado sigrifido apenas aprendizagem a distanciateanet

® Estes sistemas, também referidos como ‘platafodea8prendizagem’ séo, ainda segundo a mesma

fonte (Hewer 2007), ‘pacotes’ baseados na Web d¢idos para ajudar os professores a criar cursos
online, juntamente com facilidades de comunicacéieerofessor- estudante e entre estudantes.
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técnicos, uma vez que é possivel conjugar CD-Roriigelb ao mesmo tempo que
adverte para fraquezas dos avancgos tecnolégicdsetsdo devido a problemas
relacionados conplug-ins e com falta de normas que sejam universalmentéeace
(2001: 189-190). Tambeém Dieter Wolff (2003), cdapdor Davieset al (Mod. 2.3,
2007, afirma que, para serem eficientes, “os cursogdus naWeb devem ser
blended ou hibridos,i.e., para além dos mddulos virtuais, devem tambénuiincl

interaccéo face-a-facé®.

No entanto, as oportunidades para a utilizacadrdpa, utilizacao indiscutivelmente
essencial a aprendizagem, tornam-se cada vez imaisificadas gracas as Tecnologias
de Comunicacdo e Informacdo (TIC) e a conexdo afe pie entre elas se pode
estabelecer. Graham Davies (2007), nos médulos 1.8, apresenta diversas formas
de que os estudantes dispdem para interaccao rsdnerassincrona, oral e escrita. As
mais ébvias sdo o recurs@amail a forunsde discussao, ehats a ambientes virtuais,
em que os estudantes podem adoptar diferentesnpgets e interagir uns com 0s
outros °. Salienta também a importancia da aprendizagemtandemque envolve
interaccdo entre aprendentes de uma L2, falant@gosada lingua que os outros
aprendem, e especifica que, gracas aos constaetheramentos na velocidade e nos
métodos de transmissao de somlwigrnet é ja possivel conversar emline com 0s

outros participantes do curso. Também Godwin-Jof2895f°, apresenta outras

" Graham Davies é o coordenadomnaebsite “Information and Communications Technology (ICT) fo
Language Teachers”, resultante de um projector@iigiente financiado pela comissdo Europeia. Todos
0s mddulos de formacgéo séo continuamente revisaotualizados.

8 No original: (...)Web-based courses should be blended or hybridrtpam virtual modules they
should also include face-to-face interaction.” hetabstract of EUROCALL 20003 keynote paper "Web-

based teaching and learning: a research perspediiVelff D. 2003).

" Actualmente estdo muito em voga M©OOs (Multi-User-Domain Object Orientddque podem ser
especificamente desenhados para aprendizagem gie lisendo semelhantes a jogos de computador
online para jogadores dispersos pelo mundo. Os jogagam@sm inscrever-se nuMOO e comunicar
com outros utilizadores ou jogadores de outro M@@to sincrona como assincronamente. Uma
informacéo bastante exaustiva de como ME para a aprendizagem de lingua pode ser acedisiéeno

do Projecto WELL que describes #400s no artigo Virtually there - introduction to MOO
http://www.well.ac.uk/wellclas/moo/moo.htm

8 Robert Godwin-Jones mantém uma presenca frequantevistaLanguage Learning and Technolggy
através de cronicas sobre “Tecnologias Emergerges’jue apresenta os desenvolvimentos tecnol6gicos
mais recentes com aplicac6es no ensino de lingeastebuicdes Uteis desde equipamenfiag-ins

até a exemplos concretos de aplicacfes, maioritaritge para o Inglés. (p. ex. 2003, 2004, 2005, 2006
2007)

100



alternativas ao falar da existéncia ndo so de n@mlogias como também dos novos
usos das tecnologias ja existentes, que consideraiptive technologiésuma vez que
permitem “novas e diferentes formas de executafaarfamiliares enquanto, pelo
caminho, ‘ameacam’ as industrias tradicionais” ) e inclui neste grupo $kypee

0 podcasting. O primeiro designa-o por ‘o telefone das pesspass € um servico
gratis de telefone baseado hldernet alternativo ao servico comercial; o segundo
apelida-o de ‘a radio das pessoas’, por fornecer versao ‘difusao restrita’ dos meios
de ‘grande difusdo’. No caso dékype a sua aplicacdo na aprendizagem de lingua
parece Obvia pela possibilidade de interligar westudantes de locais distantes em
pratica conversacional e no planeamento de trabalblaborativos. Com umaebcam
associada, podem realizar-se videoconferénciaslosassim possivel, por exemplo,
visualizar também imagens e pormenores ao longealzacdo de actividad&s. No
segundo caso, devido a popularidade dos leitorddRfentre os estudantes, parece ser
expectavel que estes facilmente facardosvnload de podcastsna lingua alvo, por
exemplo, um programa de rédio, ou mesmo artiggsrdais e revista® E de referir
também o video e a possibilidade de os estudagaézarem 0s seus propriolips (por
exemplo,YouTubee Joos), 0 que pode constituir uma forma interessantadar a
criatividade dos estudantes e, assim, realizarffagreolaborativas integradas nas
actividades do curso.

2.4.2 Actualmente

Esta pandplia de possibilidades tecnoldgicas pasime e para aprendizagem de lingua,
que €&, em si mesmo, um alvo médvel pelos constadésenvolvimentos a que
assistimos, tem conduzido os investigadores a nemgsiadramentos dentro de uma

aprendizagem baseada em redes, buscando desenaspamtos que interliguem os

81 Embora promissor, este sistema revela ainda tificies na manutencéo em linha de mais do que trés
participantes em video-conferéncia simultanea.

8 Godwin-Jones (2007) sugere também a possibilidedeso de colecgdes multimédia em pequenos
videos, com a duracdo maxima de 10 minutos, dibpiaaidos ndnternet(p. ex.,You Tubgnos quais se
pode encontrar exemplos de lingua auténtica prddymr pessoas comuns, para treino de compreensao,
bem como exemplos de aulas de lingua em diversgisa$, passiveis de analise e discussao; também ai
sera, naturalmente, possivel colocar videos prddezpelos estudantes como resultados de actividades
produzidas (2007: 16-17).
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ambientes electronicos de aprendizagem com a netpdaecessaria para o ensino,
para o estudo e para a aprendizagem. McCarthy(19Pafirma que qualquer parte de
softwareALAC representa um equilibrio entre a tecnologiaonteddo linguistico e a
pedagogia, e acrescenta, em 1998lite, s/p), que osoftware contém funcdes
pedagogicas evidentes. De um lado da escala deCABRistem ferramentas como 0s
processadores de texto, os dicionarios, os vediies sintacticos, énternet entre
outros, que servem para executar tarefas dentnard@rograma proposto. Do outro
lado, existem os sistemas de aprendizagem integnadia a metodologia d#gesigné
apenas uma componente de um conjunto maior queqoodétuir um curso completo,
também designados por Sistemas de Gestdo de Apmgedi (SGAP. Mononen-
Aaltonen & Tella (2000) defendem um modelo dialégientre os ambientes
tecnoldgicos, a pedagogia e o ambiente social, weogconhecimento é construido e
integrado, e consideram que se passou de uma Edubaseada no Computador para
um novo paradigma a que chamam Aprendizagem Bassad®edes que, por sua vez,
se relaciona directamente com o conceito de “Antegede Aprendizagem Integrada e
Distribuida” (AAID)®* (Mononen-Aaltonen & Tella 2000: 731-734). Seguihphne
Goodfellowet al (2002: tier 3), estes AAIDs referem-se a conjarde aplicacbes e
programas baseados em redes que permitem que gramdero de utilizadores
colabore através da rede. Sdo também chamadasoptaa deelearningporque

conjugam aspectos técnicos ou tecnoldgicos contasppedagdgicos e didacticBs.

Com sentido equivalente, Ribeiro (2007), embora sm@r termos como SGA ou
‘plataformaselLearning, fala de ‘aplicacdo multimédia’ que define commi programa
ou uma aplicacdo informatica que assiste 0 utiizada consulta da informacéo
multimédia” sendo esta a aplicacdo “que controtmbinacdo e a apresentacdo dos
contetdos de vérios tipos deediaao utilizador final” (2007: 49). O autor classi
estas aplicacbes multimédia interactivas de acoodo critérios que se prendem com o

tipo de utilizador (p. ex., infantil ou adulto),moo mercado a que se destinam (p. ex..,

8 “|earning Management Systems (LMS)”, no original.
8 “Integrated Distributed Learning Environments (IE4)”, no original.
8 Ainda de acordo com os mesmos autores, estes Atabiecompreendem, pelo menos, duas funcées

basicas: (i) a possibilidade de carregar e degarficheiros e partilha-los entre os utilizadoz€§)
manter um forum de discussao.
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profissional ou doméstico, educativo ou adminigtoagublica) e com a area de
utilizacdo (p. ex., entretenimento, lazer ou infagdo publica) e especifica como
componentes essenciais para o ensino interactivo
0s computadores, as redes informaticas, as camdeasideo digital, os
scanners e 0 equipamento de edicdo e gravacao die &ivideo digital.
Este equipamento, quando combinado com ferramemtas autoria
multimédia, permite a professores, alunos e editereealizacdo de novas
combinacgdes dos tipos de informacdo multimédiafod®ma a concretizar
aplicacbes multimédia nos dominios da interaccdo gtepo e da
colaboracdo na aprendizagem. Na realidade, as apbes de ensino
interactivo oferecem grandes possibilidades parasolucdo de problemas
através da interaccdo, da visualizacado e, mesmaojodo. (Ribeiro 2007:
55)

Na tentativa de melhor conhecer a utilizacdo dépte de tecnologia, Cardoso &
Bidarra (2007) apresentam os resultados de um estudegrado num Projecto
Socrates/Minerva conhecido cor@®L-NET Experienc€Open and Distance Learning
Network for Exchange of Experiengegue visou aumentar o conhecimento lenow-
how de organizacdes e pessoas que participam em carslistancia baseados na
Internet Através deste estudo concluiram que se verifjaanfa adopcgéo generalizada
de Sistemas de Gestdo de Aprendizagem (SGA) filveismo em organizacdes sem
prévia experiéncia de cursasling no entanto, subsistem dificuldades como (i) a
existéncia de problemas de usabilidade associamogsl@mentacéo e uso dos SGA para
aprendizagem aberta e a distancia e (iii) um fesde o que é prometido pelos SGA e

as expectativas dos utilizadores, tornando diieiplicacdo da tecnologia.

Encontram-se actualmente disponiveis dentro dorpar@dos Sistemas de Gestdo de
Aprendizagem varias plataformas que se apreseriaro gocacionadas para apoiar a
educacdo, nomeadamente a Educagdo a Distancia.ntgmérito informal, feito em
2007, para um projecto piloto que visava a conglitu de uma federacdo de
plataformas desLearningda rede e-U, mostra que cerca de 61% das in§étslide
Ensino Superior preferem a plataforMaodle tendo esta percentagem tendéncia para

aumentar, substituindo outros sistemas anteriognantis divulgados como o
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Blackboarde o WebCT®® Esta preferéncia tao nitida pelo siste@od|€’ deve-se,
em grande parte, ao facto de se tratar de um sisienaddigo aberto e gratuito, de facil
instalacdo, com interface amigavel que ndo exigepamentos de alta tecnologia. A
sua actual popularidade faz desta platafoModle uma tentacdo para professores e
autores de conteudos sem que haja necessidadeedBogar as necessidades das

matérias e o tipo de curso e uma natural adequacéoldgica.

Todavia, a existéncia de um ambienteetlearningdesenvolvido recentemente dentro
da Universidade Aberta —@disseia —e resultante, tal como o sisteiaodle de um
projecto de doutoramento ja concluido (Cardoso p@presenta caracteristicas que a
diferenciam das plataformas mais conhecidas. A dofigia Odisseia assenta
essencialmente na busca de solugbes para doisegrasfstaculos do Ensino a
Distancia: o isolamento do estudante e os probletedsisabilidade” (Cardoso 2007:
25). A sua resolucdo passa, de acordo com o deu, por estudar e desenvolver
metodologias e tecnologias que privilegiem a cowagéo, propondo uma forma
particular de as articular na interface do sifieb E assim que surge a esséncia

tecnoldgica desta metodologia que é resumida peto do seguinte modo:

Descobrimos que para promover a comunicacao (formahformal) e
melhorar a usabilidade, do ponto de vista tecnalégim elemento chave é
a integracdo de um sistema de comunicacdo sincronliiutilizador (um
Chat, por exemplo) sempre visivel na estrutura peente da interface do
sitio para que os utilizadores se possam “ver” encmicar quando la estéao.
Para além de reduzirem o isolamento, 0s “outrossiténtes tornam-se um
recurso e precioso sistema de ajuda que aumentahilidade e melhora o

ambiente de aprendizagerfid.: 26).

Ao dar prioridade ao estabelecimento de redes dawgicacédo, esta plataforma cria

espacos por onde os conteudos podem circular defdinamica, apoiando nao apenas

8 Informacao disponivel efmtp://www.fccn.pt/eci/doc_ecilO/Fed_e-L.pdtedido em 02.07.2008.

87 Este sistema, acrénimo diéodular Object-Oriented Dynamic Learning Environment foi concebido
por Martin Dougiamas no ambito da sua tese de dau@nto apresentada a Curtin University na
Austrdlia.
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a aprendizagem, mas também as relacdes que dewesssagamente acompanhar
quem aprende. E nesse sentido que, de uma formae gintuitiva, surgem

possibilidades de dialogar, formal e informalmedé modo sincrono e assincrono,
criando ambientes onde a comunicacdo € facilitadaroenovida entre todos os

utilizadores. E ainda Cardoso que afirma que aeptojOdisseia se orienta

pela linha tedrica das concepgdes construtivistasentiva e promove as
concepcdes dialdégicas da Educacdo e baseia-se @asa$s sobre o0s

Sistemas de Informacéo e nas suas evolucdes nuaistes da Organizacao
Virtual, das Bases de Dados de Objectos, dos sisténteligentes e dos
ambientes virtuais multiutilizador na Internet. Retlimensdo das suas
ambicbes, o0 projecto Odisseia ndo € um projectanckddo’, é uma

investigacdo em curso e tem um horizonte tempolaigado que se

pretende continuafid.: 40).

Nesse sentido, a utilizacdo experimental destafplaha, e de toda a metodologia que
Ihe esta subjacente, para o ensino de uma linguanagerna em que a comunicacao é
fundamental para o sucesso da aprendizagem podesditeir uma mais-valia para
desenvolvimentos futuros. Para além disso, owepeCctos que se prendem com a
facilidade de programar e adaptar conteudos muliené com a possibilidade de
integrar os estudantes em grupos sdo interessgdes analisar as diversas
funcionalidades numa primeira fase de construcdaume Prototipo. A interface
sincrona e assincrona em simultdneo com recursa dev/sintese para leitura de texto
escrito torna-a atraente para estudar o seu coampento através das mdltiplas

actividades que decorrem ao longo dos processaprdadizagem de lingua.

2.5 Perspectivas socioculturais na aprendizagem degua

assistida por computador

As tecnologias de comunicagdo global ao servicemgino e da aprendizagem das
linguas oferecem formas diversas de entrar em dontaom falantes nativos,
facilitando de forma rapida, directa e auténticacesso aos seus ambientes culturais

(Kramsch & Thorne 2002: 96). Kramsch & Thorneordmecem o paradoxo que as
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redes de comunicacédo global apresentam: se, pdadmn encorajam a alienacdo ao
reduzirem o contacto presencial, também forneceon, qutro lado, um nexo de
conectividade, de interaccéo social e de constrdeamomunidades, usando, para isso,
novos formatos (2002: 84). Assim, a medida queassste a um aumento da
comunicacao através daternet nas suas variedades sincrona e assincrona,aeaja p
complementar ou para substituir os métodos de ernmiesencial, comeca também a
sentir-se a necessidade de olhar para estes espgitais como espagos sociais.

Também Warschauer (2005) considera que a integdagperspectivas socioculturais
permite uma melhor compreenséo da aprendizagemmgleal assistida por computador
e salienta, neste contexto, os trés principaiscaspelo pensamento de Vygotsky: (i) a
mediacao, (ii) a aprendizagem social e (iii) a @eajenética.

A primeira,a mediacdp€é uma nocao central a toda a teoria de Vygotsy, €, toda a
actividade humana é mediada por ferramentas ouofislbcomo a lingua, 0s
computadores, a escrita, que facilitam e transforrmaac¢do humana. Na realidade, a
accao poderia acontecer sem 0 recurso a tais femtas) mas por estarem incluidas no
processo alteram o fluxo e a estrutura das fung@@stais (2005:41). Mais tarde, a
Teoria da Actividade, defendida por Leont'ev (19A8m sugerir que a unidade de
andlise mais adequada para a compreensdo da angmigdcomportamento humanos é
formada pela actividade que o individuo executalajo pelas ferramentas. Nesta
perspectiva, ndo temos apenas um computador e omme fespecifica de escrever;
temos, sim, novas formas de escrita que deveranseradas.

A segunda perspectivaa aprendizagem socialé o conceito, desenvolvido por
Vygostky, sobre a origem social do funcionamentataleque explicita que, na crianca,
o desenvolvimento cultural surge, primeiro, a haarial (entre pessoas) e, depois, a
nivel individual (dentro da crianca) permitindo agar na aprendizagem através de uma
‘zona de desenvolvimento proxima.d, a distancia entre o que eles podem atingir por
Si proprios e 0 que conseguem com a ajuda de Qutrdsste conceito permite
compreender como, na Comunicacdo mediada por Caohgmit os aprendentes
integram segmentos linguisticos de outros, e coambém notam, corrigem e

melhoram a sua producédo para uma audiéncia awténtic
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Por fim, a analise genéticaou de desenvolvimento, que permite compreendéosu

aspectos do funcionamento mental desde que seganles suas origens ou histérias e
processos de desenvolvimefitm que, aplicado & Aprendizagem de Lingua Assistid
por Computador, permite compreender tipos de mghivee atitudes dos estudantes,

como, por exemplo, as diversas reaccoes face altgga (Warschauer 2005: 42).

Thorne (2006) usa o acroniM@GFLE para designar &ternet-mediated intercultural
foreign language educatiofou Educacéo intercultural em lingua estrangeiediada
pela Interne), enfatizando deste modo a participacdo dos resulsguisticos e
metacomunicativos no dialogo intercultural emergema utilizacdo das ferramentas de
comunicacdo e informagédo usadasimarnetno ensino da lingua estrangeira. O uso
destas tecnologias encorajam o dialogo entre ithddd dispersosdistributed e
colegas em aula e veio propor uma verdadeira madaacaprendizagem de uma L2
que

faz deslocar os estudantes de uma sala de auldalmubaseada em

contextos, para uma interaccao real com falantegigeeda lingua que

eles estdo a estudgThorne 2006: 35.

Este autor considera que a aprendizagem da L2iworestfactor mais importante no
processo da comunicacao intercultural, tanto entegtmonline comooffline e nota o
namero significativo de trabalhos de investigac@e qos ultimos anos tém surgido

nesta area. Subjacente, encontra-se também aspeen® que, tanto o dialogo, como

% Nas origens do funcionamento mental estdo inctuidoconhecimento de factos particulares
(microgénese), o desenvolvimento individual (ontegg®), a histéria sociocultural e o desenvolviment
das espécies (filogénese). Thorne (2005) consigieeasdo, sobretudo, os dois primeiros dominios (a
microgénese e a ontogénese) que apresentam miagigdireia para a investigacdo em L2, apesar de os
outros dois niveis se revelarem Gteis no estalmtetd de ligacdes entre culturas (2005: 398). &istier

€ um defensor da aplicacdo da Teoria Sociocultumametodologia de investigacdo em L2 de que a
dynamic assessmea@to exemplo mais recente, um procedimento que jositobjectivos de uma melhor
compreensédo do potencial do aprendente atravésrgentos estruturados de interac¢des e procura de
desenvolvimento (enquanto visiveis avangos na pedoce) através dessas interacgfes. Este novo tipo
de avaliagdo estda directamente baseado no comstguet Vygotsky designou como “zona de
desenvolvimento préximo” . (Thorne 2005: 399)

8 No original: The use of Internet technologies to encourage disdobetween distributed individuals
and partner classes proposes a compelling shitemond (L2) and foreign language (FL) educatiorg on
that ideally moves learners from simulated clasemdmased contexts toward actual interaction with
expert speakers of the language they are studyirtgorne 2006: 3)

Disponivel emhttp://language.la.psu.edu/%7Ethorne/thorne_ AAUSIB28df Acedido em 12.04.2007
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outras formas de interaccdo, sincrona e assincqmo@em permitir que se criem
condicbes produtivas para o0 desenvolvimento da etdnpia comunicativa
intercultural enquanto se desenvolvem relagbespi@ssoais integradas em contextos
auténticos. Esta competéncia intercultural ser&eguida, como explica Sercu (2004:
116, citado por Thorne 2006: 5), quando

0s participantes numa situacao intercultural negace usando pistas

implicitas e explicitas, um sistema adequado denaer(inter)culturais e

de regras de interaccao linguisticas e pragmafitas
Thorne refere a existéncia de modelos que usanteea@tdo mediada pelaternet
entre aprendentes interessados “nas linguas elspmt#s uns dos outros” (2006:7) e
identifica-os essencialmente como “telecolaborag@c’aprendizagentandeni. A
‘telecolaboracao’ ocorre no seio da instrucdo dael8ferece muitas possibilidades
interaccionais desde trabalho em pares, em pequgmup®s ou englobando toda a
classe. Os projectos envolvem, normalmente, intetaidade de coordenacdo que
passa pelo alinhamento de programas de aulasanparceiros sobre a informacao e
os media partilhados (textos, filmes, imagens,),efoela definicdo de etapas de
colaboracéo e por actividades de pesquisa e tamairaente apoio institucional para as
tecnologias usadas. A “aprendizagentandeni envolve a juncdo de estudantes em
pares, em que cada um estd interessado em apeefidgua do outro. Este modelo
esta mais associado a uma aprendizagem néo irstitie requere alguma negociacao
sobre topicos de discussdo e um equilibrio entre pedagogia aberta e a actividade
conversacional. Para além da nocdo de reciprocidadede beneficio mutuo, a
aprendizagentandemassenta no conceito de autonomia do aprendentesgneula a

autoconfianca, a motivacao intrinseca e pensanteftico dos estudantés. Estes dois

% No original “(...)the task of the participants in such an interctdiusituation will be to negotiate, by
means of implicit or explicit cues, a situationabglequate system of (inter)cultural standards and
linguistic and pragmatic rules of interactior(Sercu 2004: 116)

% Belz (2003) apresenta uma andlise linguisticamémedamentada de ‘competéncia intercultural’ no
ensino e na aprendizagem telecolaborativa entredastes de Alemdo nos EUA e de Inglés na
Alemanha, recorrendoeamail

2 Um excelente exemplo da utilizagéo da ‘aprendizeigedem é apresentado por Gilberte Furstenberg
(2004) integrado no Projecto Cultura, interligarebudantes de Francés do MIT a estudantes de Inglés
da Universidade de Paris Il. Ao longo das variae$ado Projecto, e partindo da analise de inqeérito
previamente respondidos por todos, os estudaontestatam muitas semelhancas e diferengas culturais
ao interpretarem conceitos tidos por sinénimos, (exnlieu/suburp e ao descobrirem conexdes, nao
pensadas anteriomente, que discutem em foruns, @wa descricdo inicial do projecto é apresentadad
em Furstenberg et al. (2001).
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modelos, que, de acordo com as definicbes aprekentparecem encontrar-se nos
extremos de unecontinuum ou seja, entre a intervencdo e mediacdo do pafesa

aprendizagem totalmente autébnoma, sdo permeaveisltgplas sobreposicbes e, em
certos casos, podem mesmo nao se distinguir umutfo.o Em ambos se recorre a
textos paralelos para estruturar a discussao e ggaesentar temas e objectivos em
parceria, usando também a utilizacao partilhadalde da L2 dentro das colaboragfes

interculturais.

2.5.1 Aspectos positivos

Varios autores encontraram aspectos muito posithamsmpacto das tecnologias na
aprendizagem da lingua. Para O’'Dowd (2004a), a atteegloe-mail e de outras
tecnologias aos ambientes de aprendizagem de urtralx@ oportunidades novas para
a aprendizagem de lingua intercultural, aumentamdmotivacdo e melhorando as
capacidades de lingua dos estudantes. Thorne & R2005) exploraram a evolucéo
das novas tecnologias e também as novas pedagpgiatai advieram. A utilizacéo da
Comunicacgédo Sincrona Mediada por Computador (CSkummente designada por
‘chat, na sua fase exploratéria dos principios nossamwenta, mostrou beneficios
para a aprendizagem da lingua, sobretudo a partestidos desenvolvidos por Kern
(1995) e Chun (1994). Kern demonstrou que os asted de L2 comunicavam mais
em ambientes CSMC do que em grupos presenciadyzrao duas a trés vezes mais
intervencdes e um maior nimero de frases e palguasdo comparado com um grupo
de discussdo. Chun concluiu, também, que o usondambiente CSMC promovia um
aumento de complexidade morfoldgica em relacaalmlinos escritos fora do ambiente.
Salaberry (2000) sugeriu igualmente que o usorgdad, em ambiente CSMC, era mais
correcto do que em interac¢cdo presencial. Comodasaaracteristicas mais atraentes
do uso de ambientes CSMC era a sua semelhanca aoaligade usada em trocas
conversacionais, seria natural que se perguntasss sstudantes podiam melhorar a
sua capacidade de falar a L2 através de convarséexéo escrito. E, também ai, houve

resultados interessantes. Payne & Whitney (20023edram-se em modelos

O sitio http://web.mit.efu/french/culturaNEHdpresenta muitos dos materiais e actividades opaenf
desenvolvidos naebdentro do ProjectQultura.
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psicolinguisticos e de producdo de lingua assosiagloconceitos baseados na
caracterizagdo da memoria de trabalho e encontraiferencas significativas nos

ganhos de proficiéncia oral entre o grupo expertaiem o de controlo, sendo mais
positivo para o primeiro. O aparecimento de fegat&s que suportam a combinacao

de texto e de voz enhatveio abrir novas pistas exploratorias.

Outros estudos articularam o conceito de ‘negooiagisentido’ das interacgbes orais
aos dados dos estudantes em comunicacdo mediadarpputador e configuracdo de
tarefas. Pellettieri (2000), usando a possibikdaderecida peloYtalk — Unix de
escrever em directy concluiu, de facto, que os estudantes envolvitegociaram
sobre todos os aspectos do discurso, 0o que resmétomteriorizacdo de formas da
lingua-alvo nas intervencdes posteriores. A auddiana que o estudo demonstrou
também a importancia da execucao de tarefas, adastpara um objectivo com um
minimo possivel de respostas diferentes, conssuftla modo a que todos o0s
participantes possam pedir informacéo uns aos fiugreecebé-las, para execucgao plena
da tarefa. Para além destas conclusdes, Pellethiestatou que € mais Gtil a interaccao
entre grupos de dois estudantes, por oposicdoetad@io em pequenos e grandes
grupos, uma vez que promove um aumentéeddbackcorrectivo e de negociacdo em

todos os niveis do discurso (Pellettieri 2000: 83).

Também Blake (2000) chegou a conclusdes idéntiochee gipologia de tarefas para
promover interaccao e, entre tarefas baseadasmead#s de decisao, preenchimento de
espacos gigsaw, tendo este ultimo tipo produzido maior numeronggociacdes. De
acordo com Thorne & Payne (2005: 375), estes afodt foram também confirmados
por Smith (2003, 2004) que, levando mais longeudtisalho, expandiu 0 modelo para

a interacgdo negociada face-a-face, proposto pamis&& Gass (1985), acrescentando

% Ao contrério dee-mail, em que o discurso completo tem de ser compasés ae ser enviado como
mensagem, ngtalk chatsas frases ocorrenoh the fly e os participantes co-constréem o discurso de
forma muito semelhante a uma conversa oral. Osdéppodem mudar rapidamente e a mudanca de
intervencao ndo depende do processador; os falpatlsnm seleccionar ou interromper a mensagem dos
outros, uma vez que nao so6 visualizam a sua pramigsagem enquanto a produzem, como visualizam
as dos colegas a medida que vao sendo produzrtdetijeri: 60)
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as fases existenfdsduas fases adicionais que representam reaccéesadds as

elocucdes proferidas, tao frequentes no discur€dSMC, que s&o a ‘confirmacgéo’ e a
‘reconfirmacao’. S&o, de facto, elementos que cmml explicitamente a rotina de
negociacdo, actuando como marcadores discursivessggerem a possibilidade de

repetir uma interac¢cdo nédo negociada.

2.5.2 Dificuldades

Paralelamente aos muitos beneficios que os ambie@®8MC tém trazido a
aprendizagem de L2, varios autores, reflectindo swes préprias experiéncias em
projectos que envolvem diversos tipos de telecotstdm, alertam para a tendéncia
revelada pela literatura desta area em ultrapagsamspectos problematicos da
aprendizagem em rede, focando exclusivamente o#tagss positivos dos projectos
(Muller-Hartmann 1999 referido por O'Dowd & Eberba2004: 17). Belz (2001,
2002) demonstrou que a telecolaboracéo € umadatieide aprendizagem que envolve
multiplos problemas de organizacédo e resulta tambéitas vezes em incompreensdes
e discussOes entre 0s participantes.

O’Dowd (2007) chama claramente a atencdo para assielade de uma orientacao
explicita e de formag&o nos varios aspectos dedieleoracao intercultural assim como
para a necessidade de desenvolver capacidadesezac@do e investigac@mline que
incluam o desenvolvimento, nos estudantes, de scex@pacidades. Sera bom, por
exemplo, que sejam capazes de apresentar desajigéesvelem conhecimento da sua
prépria cultura. Também para os professores, s&ahuma maior compreensdo dos
diversos papéis que devem desempenhar ao longgprdosssos de intercambio
(O’'Dowd 2007: 148).

Thorne (2006b) recorda que h& mais de uma décatadfr profetizara que o ensino de

uma L2 deveria ser construido numa filosofia deflton dado que afirmacdes

% varonis & Gass (1985) haviam distinguido quaimsek segundo as quais a interaccéo face-a-face
gerava negociacdo de sentido: (i) fase desencadefudgger); (ii) fase indicadora; (iii) fase de resposta;
e (iv) reaccao opcional a resposta.
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produzidas com erros gera tolerancia para a andaidaie a “compreenséo e sentido
partilhado, quando ocorre, € um pequeno milagrearfiéh 1993: 2, citado por Thorne
2006:b: 9} e reconhece que, apesar do imenso potencial, gyarte da investigacéo
sugere gque se pode esperar incompreensdes cukuraidlitos abertos. Recorda dois
estudos de caso de ‘telecolaboracéo’ que revelastaaientos nos sistemas de discurso
entre estudantes. No primeiro estudo, conduzidoKpamsh & Thorne (2002), foi
analisada a interaccado permail num projecto de telecolaboracdo entre estudantes
franceses e americanos concluindo-se que enquargstadantes franceses usavam um
género de escrita mais factual, impessoal e ‘desap@do’ 0s americanos usavam e
esperavam outro tipo de interacgdo que resultasssoédariedade e confianga entre
colegas parecendo, como foi dito numa avaliacdal,fipor um dos estudantes
envolvidos, que as duas classes operavam em das eitogonais de comunicacao
como troca de informacao vs comunicacéo para enapegito pessoal. (Thorne 2006b:
9-10). Um outro estudo, conduzido por Belz (20@3jeferido por Thorndd.: 10),
examinou uma analise linguistica de trocas teléooiivas entre um participante
americano e dois alemaes, revelando de estilosonriricacao divergentes que se
traduziram por uma distribuicdo de avaliacbes p@ste negativas entre os trés
participantes. Enquanto os colegas alemaes rewelarma “avaliacdo negativa,
assercOes categoricas que intensificava uma ocen@déncia para a directividade e
explicitacdo orientada para 0O’eu’”, 0 participardaenericano “mostrava ora uma
avaliacdo auto-depreciativa ora exageradamente tiyagsiindiciando modelos
comunicativos ndo direccionados e implicitos” (Ksen2003: 91 citado em Thorne
2006b:10). Beltz concluiu que estas diferencasingerrelacionam com modelos
comunicativos culturais e institucionais e que aatippantes beneficiariam se
possuissem um maior conhecimento do seu propilo ggeracional e de uma melhor
sintonia com as preferéncias comunicativas dosiagrsocutores (Thorne 2006b: 10).
Naturalmente, o professor de L2 deverd estar pmdpapara discernir, identificar,
explicar e copiar muitos modelos de interac¢céetu@limente marcadas, ou, dito de
outro modo, o papel do professor em situacdo decuitural de L2 € “preparar 0s

estudantes para lidar com praticas comunicativalisagd que exigem mais do que uma

% No original ‘Kramsh suggested that L2 teaching should be buila @hilosophy of conflict, one that
affrmed fault lines, engendered a tolerance forbajuity, and where “undestanding and shared
meaning, when it occurs, is a small mira¢l®93: 2)" (Thorne 2006b: 9)
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competéncia comunicativa local” (Kramsh & Thorned20100 citado em Thornee
2006b: 10§°

Num trabalho semelhante O’'Dowd & Ritter (2006) intagiaram, de forma estruturada,
os factores que podem conduzir a falhas de comgémcam intercambiosnline e
construiram um modelo em quatro niveis diferenteartindo de uma perspectiva que
se movimenta a partir do interior para o extersogtencao recai, em primeiro lugar,
num nivel individual contendo tudo o que o aprendente traz para o §socde
aprendizageff. Em segundo lugar, encontra-se o nivel si#a de aula,ou
metodoldgico, em que os autores colocam a intedaseduas salas de aula, uma vez
que as decisdes tomadas as afectam em cotjuntdlum terceiro nivel, os autores
focam as disfungcbes ao nivel soécio-institucionaktak perspectiva cobre uma
diversidade de factores que devem ser consideoslo se esta perante cooperacao
em pesquisa ou planeamento a distancia. Concretemessa diversidade abrange
multiplos factores que vao da tecnologia, a orgag@ie geral do estudo dentro do curso
e as diferencas de prestigio de valores de lingwadturas. Por fim, o dltimo nivel do
inventario refere-se as incompreensodes e tens@aauntecem a partir das diferencas
culturais no estilo comunicativo e no comportaméntoEste modelo, embora dirigido
a projectos de telecolaboracdo em sala de aul&roanformacao pertinente que pode
ser aplicavel a situacdes de aprendizagem de liaglistancia no decorrer de projectos
colaborativos. Também aqui se colocardo situacdtsculturais, por ventura mais

complexas, por poderem ser ‘multi-interculturaisima vez que 0sS contactos

% No original “The role of the L2 teacher in ICL2EtSng is “to prepare students to deal with global
communicative practices that require far more tlagal communicative competence (Kramsh & Thorne
2002: 100)” &pudThorne 2006b: 10.

" No nivelindividual, O’'Dowd & Ritter distinguem duas areas que podeigirar problemas: (i) o nivel
de competéncia comunicativa intercultural em guestudante se encontra e (ii) as suas motivacdes e
expectativas (2006: 628-630).

% No nivel desala de aulaas éareas identificadas como passiveis de gechlgmnas sdo as que se
referem (i) as relagGes entre os professores;a(iglaboracao de tarefas; (iii) aos procedimentos
coincidentes entre estudantes; (iv) a dinamical ldocayrupo; e (v) a necessidade de uma troca prvia
informacéo sobre os participantes, conhecimentdadss, expectativas, actividades preparatériasnas

a debater (para evitar grandes discrepancias erfrectativas e gaus de experiéncia dos dois grupos)
(id.: 630-632).

% Na realidade, constata-se frequentemente quetoda@ses assumem que peculiaridades na forma de
comunicar dos seus interlocutores se devem a asitpdssoais estranhas quando, na realidade, $éo0 par
do estilo comunicativo na cultura alvo. (O’'Dowd 8ttBr 2006: 634).
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estabelecidos podem envolver, naturalmente, edeglage varias nacionalidades
aprendendo uma mesma lingua. Situacfes destaermtuequererdo da parte do
professor atitudes serenas e explicativas. N&b matanto de ignorar o conselho de
Pelletieri (2000) quanto ao numero reduzido dei@pdantes que deverdo estar

envolvidos nestas actividades colaborativas, cafesido atras.

2.6 Sintese

O presente Capitulo parte da evolugcdo dos modedosndino classico centrados na
omnisciéncia do professor, em classes presenaiamsa aprendizagem passiva e com
programas fixos para novos modelos em que o apnedesempenha um papel activo
na construcdo da sua aprendizagem e do ambientguenala ocorre. Assim, foca a
interrelacdo que pode ser estabelecida entre ambo¥ntre aprendente e ambiente,
desenvolvendo uma interface que simultaneamenieidodliza a aprendizagem e a
torna mais colaborativa. Para isso, 0 uso do ctadpu e o0 desenvolvimento
tecnolégico que sobreveio revolucionou, e contiuaevolucionar, o ensino das
linguas. De uma primeira fase incipiente com tai®rde gramatica e vocabulario
associados a exercicios estruturados de respdstadica, evolui-se para um trabalho
baseado em redes em que a interac¢cao entre essidanstitui a sua expressao maior.

No entanto, a criacdo de ambientes de aprendizagkinorativos a distancia, em que o
estudante possa, por um lado, construir uma imeréeom o contexto e, por outro,

desenvolver uma interaccdo colaborativa, ndo ssidta de obstaculos (que também
incentivam desafios) e, apesar dos cuidados arteromta na sua preparacao, revelam
também o muito trabalho de experimentacdo que deasiada ser realizado. Uma das
frentes desse trabalho diz respeito ao planeanta#@ctividades em si mesmas quer
no papel que o tutor devera desempenhar quer masbcicoes dos estudantes quer
também no que se refere ao conhecimento das tga®ldisponiveis e a sua cada vez

maior adequabilidade as caracteristicas e exigédoa contextos educativos.

No caso concreto do presente trabalho, em que ectol central é aprender a
comunicar em Portugués, lingua diferente das Llagosndentes, esta reflexdo apenas
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foi iniciada. A concretizacdo de um Prototipo papeendizagem do Portugués europeu
L2 a distancia, em que se procura fazer uso delegias que possibilitem ao estudante
construir o seu préprio espaco de aprendizageneficemdo do ambiente colaborativo
possivel, constituira uma oportunidade séria pamahecer e aprofundar quais as
melhores técnicas e estratégias a adoptar parauuso clesta natureza e quais as
funcdes a desempenhar para casos determinadosse Neatido, em situagdo de
aprendizagem de lingua a distancia os estudantesoséirontados com exigéncias e
oportunidades novas, muito diversas das ja expza@as em aulas presenciais. Na
tentativa de conhecer os aspectos essenciais @amdgagem a distancia e como
resultado de investigacdo desenvolvida entre esteislaprofessores e investigadores,
White (2003) apresenta a ideia da construcédo deintedace entre o aprendente e o
contexto de aprendizagem. Nela, integra as ‘dimesiq0 aprendente onde inclui as
caracteristicas que cada estudante introduz noeatebi(ii) contexto, onde inclui as
especificidades do curso, as fontes de aprendizage&®s aspectos de gestdo e (iii)
interface, que corresponde simultaneamente ao lugar e adss npelos quais o
estudante encontra o contexto, interage com eeaa e se deixa afectar por ele. O
processo € visto como uma interligacdo construiglaspestudantes entre as suas
necessidades, preferéncias, capacidades e cremgareeas especificidades de todo o
contexto de aprendizagem a distancia.

Como os ambientes de aprendizagem integram higresmlidacticos onde contetdos
e informacao se cruzam e circulam, possibilitarmltsttucdo de conhecimento, criando
ligacOes entre todos os agentes dos processos sieoea de aprendizagem e
desenvolvendo a autonomia nos estudantes (Bid@®4)2o0 presente Capitulo faz
também uma breve viagem sobre a aprendizagem gigalisssistida por computador.
Este percurso evidencia as distintas fases portguepassado o desenvolvimento
tecnologico, as influéncias de expansdo das ligagha rede e a construgdo de
ambientes especialmente concebidos para a aprgedizaa distancia, sendo
actualmente possivel conjugar multiplos sistemas‘Ambientes de Aprendizagem
Integrada e Distribuida, mais divulgados enquantste®as de Gestdo de

Aprendizagem frequentemente designados por ‘platefselearning.

Na construcdo de um curso de lingua a distangalegcéo de um sistema de gestéao de

aprendizagem € apenas uma pequena parte de uno cegair em que a conjugacao de
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() linhas programaticas com os seus conteudoapmaetgeradores de aprendizagem, de
(i) necessidades comunicativas dos estudantes @®rseus ritmos, estratégias e
dificuldades proprios e da (iii) diversidade de rei@os e actividades a desenvolver
individualmente e em colaboracéo irdo naturalmeetpoletar descobertas pessoais a
nivel da préopria aprendizagem da lingua mas tambgeiel social pelo relacionamento
multicultural e intercultural que se estabelecdPar isso, é de enfatizar os estudos que
tém vindo a ser desenvolvidos na area da Educat@@ultural em Lingua Estrangeira
mediada peldnternetnos quais se analisam os modelos que usam acgderatraves
da Internet como, por exemplo, a ‘telecolaboracédo’ e a ‘apimagemtandeny e a
Comunicagdo Sincrona, comocbat. Sdo enaltecidas as mdltiplas vantagens destes
modelos, mas também as dificuldades que surgemengégmente e, para as quais, nem
sempre existem respostas adequadas por parteutlargsts e de professores. Varios
autores (por exemplo, Belz 2001, 2003, Thorne 2@IR6, O’'Dowd 2004, 2007)
alertam para os mdultiplos problemas de organizagadde intercompreensdo entre
participantes, revelando como situagbes de comgéicantre culturas diferentes se
manifestam através da lingua escrita indo contpedativas criadas dentro de uma
esfera cultural prépria. De acordo com O’Dowd &t&i(2006) os factores que podem
conduzir a falhas de comunicagdo em intercambitineosituam-se em quatro niveis
diferentes: (i) o individual, contendo tudo o quela estudante transporta em si, (i) a
sala de aula, dado que as decisbes metodolégicedas em cada grupo afectam o
conjunto, (iii) a diversidade de factores que abeaa tecnologia, a organizacdo do
trabalho e o prestigio de valores nas linguas ¢urasl envolvidas e (iv) as
intercompreensdes e as tensdes que surgem admadiferentes formas de encarar as
diversas culturas, manifestadas nao apenas pélo estnunicativo mas também pelo

comportamento.

Embora os factores inventariados tenham por basexpsriéncias adquiridas em
projectos desenvolvidos em telecolaboracdo, coestit aspectos de inegéavel
importancia a considerar em todas as situacOes wnsg desenvolvam contactos
interculturais. Estdo neste caso os curso de lipgisapara eles confluem estudantes de
varias nacionalidades, ja em si multiculturalmedieersos, aprendendo uma outra

lingua, expresséo de uma nova cultura.
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3. O ensino de linguas baseado em tarefas (ELBT)

3.1 Introducéo

A mudanca de paradigma ja referida na interligas@oe tecnologia e pedagogia (cf.
Cap. 2) encontra também um espaco natural na igaedb e na pedagogia de lingua.
Os estudos sobre aquisicdo de uma Segunda Lin@)aéin ajudado a compreender
como uma L2 é aprendida, contribuindo para a peodar caminhos que conduzam a
uma forma mais eficiente de a ensinar. Numa reflexé@ica ao modelo tradicional do
ensino de inglés como L2, conhecido como ¥ muitos investigadores constataram a
sua ineficacia dizendo que ndo soO a aprendizagensuréia os efeitos esperados como
também os seus fundamentos tém vindo a ser dedadom=d pelos trabalhos de
investigacdo mais recente. Na realidade, a ingm em aquisicdo de L2 tem
demonstrado que os estudantes ndo aprendem esdrgnamaticais ou itens lexicais

sob pressdo, nem um de cada vez, nem pela ordeseatada pelo professor ou pelo

19 presentation, Practice, ProductiofPPP), é um modelo de ensino de lingua muito populdreen
professores, que tem dominado no ensino do inglédadde meados dos anos 70 do séc. XX. Trata-se,
como diz van Elet al (1984: 264), de uma sequéncia de trés etapafogquam um ciclo de actividades

de ensino/aprendizagem. Na primeira etapa, o denlingua é apresentado ao estudante através de
exemplos, com ou sem explicagdo. Na segunda,tiegata de forma controlada usando exercicios e
recorrendo a manipulacdo e a repeticdo da(s) esifsj alvo. Na terceira etapa, s&o criadas
oportunidades para uso em interac¢bes mais natwaisideradas como préatica livre em que o
aprendente tem maior liberdade para usar a linguartha criativa. E nesta fase de producdo que tém
sido utilizadas tarefas com o fim de levar os apeetes a usar a lingua partindo de um estadio mais
controlado para um mais automatico. Nao se tratantanto, de um ensino apoiado em tarefas. Recorr
se a manipulacdo de textos que estruturam a lipgisos aprendentes seguindo-se tarefas textuais em
que estes a estruturam para eles préoprios (EINS:229). Ha, neste modelo, claras associacBes com a
teoria do comportamento humano, desenvolvida pann8k e com raizes histéricas no ensino das
linguas directamente relacionadas consituational language teachingg outros métodos anteriores
como o Método Directo e o Audio-oral (Keith Johnsb®99: 252). O PPP encara a lingua como séries de
‘produtos’ que se vdo arrumando sequencialmenteéh@®ord 1987), uma visdo que contraria 0s
resultados obtidos pela investigacdo sobre secae desenvolvimento. Com efeito, estes resultados
mostram como o0s aprendentes passam por variososstitransicdo até adquirirem uma caracterisitica
gramatical especifica, demorando, por vezes, nteitgpo até atingirem a forma alvo. Skehan (1988:94)
afirma que ha duas razées pelas quais este maglédonsmantido. Uma é a relagdo entre a formagéo de
professores e o0 sentimento de profissionalismayueoo PPP constitui uma sequéncia facil de organiza
com um conjunto de técnicas que ndo s6 organizamordea eficiente grandes grupos de estudantes,
como mantém o professor no centro estabelecendgdes de poder na sala de aula. A outra razéo esta
directamente relacionada com a forma precisa coprmgrama pode ser cumprido, uma vez que contém
objectivos claros e precisos com itens individ@alizs que permitem uma avaliagdo muito eficiente sem
ter em conta quaisquer restricdes provocadas ptmrés relativos aos aprendentes.
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manual escolar. Pelo contrario, eles aprendemtesisiseguindo mais ou menos uma
mesma ordem independentemente da instrugéo recebidia sequéncia do item em
foco (Ex., Ellis 1989 e 1994, Long 1983 e 1988nPmann 1984). O desenvolvimento
da lingua € condicionado por processos internasqet nao se trata de uma conversao
simples deinput em output Como ja foi referido antes, sabe-se actualmgot o
ensino ndo determina, nem pode determinar, 0 modm e desenvolve a lingua do
aprendente (Ellis 1985, 1994) e que , como diz &keh

(...) os processos pelos quais 0 aprendente o@¥ygEOCESS0S ‘naturais’.

Os professores e o0s estudantes ndo podem simplestascolher o que

irA ser aprendido. Em grande parte o programa é nstouido

internamente’ no aprendentSkehan 1996b: 18}

O mesmo acontece com o0s erros produzidos. Durdgtmsaanos, privilegiou-se o
input de lingua, acreditando que, se o professor fossedaput linguistico com
gualidade e de forma ‘adequada’, esse materialage berviria para apresentar uma
‘perspectiva’ do sistema da lingua alvo aos apnetede(Krashen 1984). No entanto, a
sequéncia de desenvolvimento linguistico do apraedeido segue directamente para a
forma correcta; pelo contrario, envolve muitos mpelo caminho que sao comuns a
aprendentes de muitas linguas maternas. Além dissestudantes parecem controlar
partes do sistema em determinadas circunstances,n@o em outras, provavelmente
guando tém, ou ndo, mais tempo para processamenstiente (Skehan 1996b: 21).
Estes e outros resultados provocaram a rejeicaprdgsamas gramaticais tradicionais
e da metodologia que os acompanhava, que M. Lo@@7jldesigna com&oco em

formas’ %2

, tendo mesmo chegado a p6r em duvida o papel deaeélo formal
(instrucdo) na aprendizagem da lingua, como jéeferido. Todavia, hovas conclusdes
foram surgindo na investigacdo, tornando cada vais rolaras estas mudangas de

perspectiva e explorando as suas implica¢des rinceda lingua ao mesmo tempo que

191 No original: The processes by which the learner operates areutahi processes. Teachers and
learners cannot simply ‘choose’ what is to be lemnTo a large extent the syllabus is ‘built in’ttee
learner. (Skehan 1996b: 19)

192 ong especifica que (...Jocus on forms lessons tend to be rather dry, stinsi principally of work
on the linguistic items, which students are expktdenaster one at a time, often to native leweith
anything less treated as “error”, and little if argommunicative L2 uséLong 1997) em
http://www.mhhe.com/soscience/foreignlang/optiotrh. {acedido em 23.04.2005)
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colocavam énfase especial na instrucdo e na ig@wadvichael Long (1988), por

exemplo, mostrou que, por um lado, o efeito dauigdb na aprendizagem é indirecto e
ndo imediato e que, ainda que o estudante devtapaencdo a forma da lingua em
geral, ndo significa que seja necessario focausearforma especifica em dada licao.
Por outro lado, diz que os aprendentes que seguepetcurso de instru¢cao progridem
mais depressa e atingem niveis mais elevados flei@ncia do que os que aprendem a
lingua em ambiente informal. Fazem-no, no entaaoseu préprio ritmo, seguindo a

sua propria sequéncia de desenvolvimento e nacsaqeencia imposta pelo professor.

Assim crescente tomada de consciéncia sobre a tamoa de estudar e aprender a
lingua no seu contexto de uso foi determinante gaease desenvolvessem estratégias
de producdo de amostras de lingua dos aprendeaiesando-os em contacto mais
directo com o uso da lingua e tornando o ensinG m@mnunicativo. Deste modo, as
‘tarefas’ constituiram uma caracteristica impoeam Ensino Comunicativo da Lingua,
sendo usadas, quer como apoio ao ensino maisitraaicquer constituindo unidades
de pleno direito em novos programas. Na realidadereocupacdo com actividades
orientadas para o sentido, associadas aos trabdthasvestigacdo em modelos de
interaccdo, sugeria umabordagem baseada em tarefgmra o ensino de linguas
estrangeiras, podendo dar origem a uma teoria @a&msino de lingua, motivada em
grande parte pela investigacdo desenvolvida nada&eauisicdo em L2, que, segundo

Michael Long (2007: vii)®, se encontra ainda em fase embrionaria.

3.2 Pedagogia e uso da lingua

O Ensino Comunicativo da Lingua, ao contrario dagoaos anteriores que viam a
lingua como um conjunto de sistemas linguisticoadlidgico, lexical e gramatical),

enfatiza o lado funcional da lingua e a teoria danpeténcia comunicativa. Tal

193 5egundo Long (2007: viii), a abordagem de ensibrijuas baseada em tarefas, motivada em grande
parte pelos trabalhos desenvolvidos em aquisicad.-2jefoi delineada inicialmente em cursos de
metodologia na Universidade da Pensilvania ent&0 9 1982; posteriormente foi sendo aperfeicoada
nos anos seguintes em seminarios de pés-graduaddniversidade do Hawai'i, continuando desde 2003
nos cursos de aquisicdo de L2 na ‘School of Langsiabiteratures and Cultures da Universidade de
Maryland.
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significa, que em vez de se focar na capacidadesaecorrectamente a lingua, o ensino
é dirigido para o uso da lingua em comunicacao sentido e adequado a construcéo
do discurso. Ellis (2003: 1-2), considerando gem sempre foi facil estabelecer uma
ligacdo entre a teoria e a pratica pedagogicanpafgue tal cenario estd em mudanca,
pois 0 uso ddarefasna sala de aula, surge como forma de promovetesadtao e
desenvolver uma consciéncia comunicativa nos apread. Na realidade, a produgéo
do estudante, seja oral ou escrita, € um indicdd@rocesso de aprendizagem que vai
permitir ao professor compreender como e quandwvinte que estratégia adoptar em
casos especificos. Merril Swain (1995) mostraaoente a importancia queootput
tem no desenvolvimento da aprendizagem, indicar&oftingdes concretas, para além
de, naturalmente, contribuir para aumentar a fliaéna lingua. Segundo Swain, por um
lado, o output alerta para uma tomada de consciéncia, desenchdgaocessos
cognitivos que podem gerar conhecimento linguistimeo ou consolidar o ja existente,
por outro, permite testar hipoteses sobre a canpikilidade de formas linguisticas.
Para além disso, serve como metalinguagem permitawhtrolar e interiorizar o

conhecimento linguistico (Swain 1995: 125-126).

Ellis (2003: 28) refere-se ao Ensino Comunicatigd_thgua como uma abordagem que
nao é nem ‘monolitica’ nem ‘uniforme’ e, baseandcesn Howatt (1984), distingue,
dentro dele, duas versdes, uma ‘fraca’ e uma ‘foAeprimeira € baseada na conviccao
de que as componentes da competéncia comunicatidanp ser identificadas e
ensinadas de forma sistematica, um pouco a sengalléa forma como se procedia
antes com o0 ensino das propriedades estruturaiéngaa®. A versdo forte, pelo
contrario, assumindo que a “lingua € adquiridavasala comunicacdo” (Howatt 1984:
279, citado por Ellis 2003: 28), propde implicitartee que os aprendentes tenham
oportunidades para experimentar a lingua, usamimtiralmente em comunicacio
Estas duas versdes encontram-se em sintonia, tespeente, com @nsino apoiado

por tarefase com oensino baseado em taref¥8 Enquanto a verséo fraca encara as

104 A versdo fraca acompanha as propostas nocionfiscéonais desenvolvidas por Wilkins (1976) e
concretizadas por van EK (1978) fibreshold Levelpublicado pelo Conselho da Europa, integrando nos
programas de ensino da lingua nocdes gerais deexyammplo, ‘duracdo’, ‘espaco’, ‘quantidade’,
‘qualidades’, etc..) e no¢des especificas, comdirgiescupa’, ‘cumprimentar’, ‘convidar’, etc..

195 Esta perspectiva é evidente na Abordagem Natuvabgta nos trabalhos de Krashen &Terrell (1983).

1% No original: ‘task-supported language teachintiask-based language teaching’
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tarefas como forma de fornecer pratica comunicgigva os itens da lingua que foram
ensinados de forma tradicioh¥] a versdo forte vé as tarefas como uma forma de
possibilitar aos aprendentes a experiéncia deaufagua em comunicacdo. Assim, as
tarefas constituem a base do plano de um cursimgigal e sdo um instrumento Util para
planear um curriculo comunicativo, particularmeate contextos em que ha poucas
oportunidades para experiéncias comunicativas aBcaén como é o caso de muitas

situacdes de aprendizagem de lingua estrangeira.

Embora possa parecer uma abordagem unica, o ebaseado em tarefas tem sido
encarado de formas bastante diversas. Ellis (20D033) identifica quatro abordagens
com caracteristicas bem distintas: 18rsino humanistico de linguque reconhece as
dimensdes afectiva e cognitiva na aprendizagenatieando o envolvimento de todo o
potencial dos aprendentes, encorajando-os a aunmergato-estima e a motivacéo e
partiihando os seus proprios sentimentos (Moskowli®77); 2) o “procedural
syllabus”, um projecto realizado nas escolas secundariganias, proposto por Prabhu
(1987), que valoriza as tarefas focadas no sefftitzaning-focused taskexigindo
que os estudantes compreendam, transmitam e amplisentido mantendo apenas
ocasionalmente a atencdo na forma linguisticap 3process syllabus”defendido por
Breen (1987) e Candlin (1987), construido atravesefociacdo entre o professor e 0os
estudantes, sem qualquer programa inicial, porgoeos estudantes que analisam as
suas proprias necessidades e escolhem o contexgjwiago também de acordo com o0s
seus interesses; 4) a abordagem com foco metaisogni., um programa que prevé a
elaboracdo das tarefas com o objectivo de focaramendentes em aspectos
metacognitivosij.e., construindo tarefas que ajudem cada estudanb@estiencializar-
se, a reflectir e a avaliar o seu proprio desempeah suas estratégias e estilos de
aprendizagem. Ellis & Sinclair (1989) apresentaarefas destinadas a tornar os
aprendentes mais eficientes e auto-orientadosgagaendizagem da L2, tornando-os

mais conscientes da sue aprendizagem.

Estes séo, talvez, exemplos das abordagens megsnextas que utilizam tarefas para o

ensino e, naturalmente, para a aprendizagem deLdmaNo entanto, o interesse em

1970 modelo PPP, referido atras, integra-se naturekmea versao fraca.
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construir um curso baseado em tarefas reside eag@atidade que estas oferecem para
a producdo de cursos que respondam com exactiddecgssidades comunicativas
especificas dos aprendentes, desenvolvendo umgi@ncfa funcional na segunda

lingua sem sacrificar a correccdo gramatical, ecoojugar a forma como as linguas
sdo ensinadas com os resultados divulgados pedstigacdo em aquisicdo sobre a

forma como elas séo aprendidas.

3.3 O que é uma tarefa?

Perante a centralidade que as tarefas ocupam raetu@ tanto na investigacdo em
aquisicao como pedagogia de L2, torna-se importatier o que se entende pefa.
Uma das definicdes mais completas parece ser &RqueEllis apresenta depois de
analisar o que diversos autores (Breen 1989; L&8§;1Richards, Platt & Weber 1985;
Crookes 1986; Prabhu 1987; Nunan 1989; Skehan 1¥¥62000; Bygate, Skehan &
Swain 2001) propunham. Rod Ellis (2003) procuragrar o que de mais representativo
emerge de todas elas e propde a seguinte definicao:
Uma tarefa € um plano de trabalho que requere gseaprendentes
processem lingua de forma pragmatica para atingingm resultado que
sera avaliado em termos de correccdo e de adequagdposicional do
conteudo transmitido. Para isso, exige-se que, e@meiro lugar, déem
atencdo ao sentido e aos seus proprios recursapiikticos, apesar do
‘design’ da tarefa poder predispd-los a escolhernfas particulares.
Espera-se que a tarefa resulte em uso de linguaue este tenha
semelhancas, directas ou indirectas, com a fornmacca lingua € usada no
mundo real. Como outras actividades de lingua, tanefa pode envolver
‘capacidades’ produtivas ou receptivas e orais sarigas e também varios
processos cognitivo¢Ellis 2003: 16)°

198 No original:A task is a workplan that requires learners to @ss& language pragmatically in order to
achieve an outcome that can be evaluated in tefmghether the correct or appropriate propositional
content has been conveyed. To this end, it requires) to give primary attention to meaning and to
make use of their own linguistic resources, althotige design of the task may predispose them toseho
particular forms. A task is intended to resultamfjuage use that bears a resemblance, direct areoy

to the way language is used in the real world. Ldtker language activities, a task can engage
productive or receptive, and oral or written skilind also various cognitive processgsllis 2003:; 16)
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No entanto, Nunan, complementando a sua anterforigho de ‘tarefa comunicativa’
(1989: 10§°°, considera, reactivamente & definicéo propostdpis; que

(...) uma tarefa pedagogica € uma peca de trabdk®ala de aula que
envolve os estudantes na compreensdo, manipulapémjucéo e

interaccdo na lingua alvo, enquanto a sua atengcdcfoéada na

mobilizacdo do seu conhecimento gramatical, de n@odrprimir sentido
e em que a intencéo € transmitir sentido mais domanipular a forma.
A tarefa deverd também ser completa de modo airegist si s6 com

principio, meio e fim(Nunan 2004: 4}°

Trata-se de duas definicbes aparentemente equgsiréanto do ponto de vista de
objectivo da tarefa como do processamento da liatwea Num sentido geral, as duas
definicdes concordam no facto de a tarefa envatveaso comunicativo da lingua no
qual a atencdo do aprendente (utilizador) esta foe#a no sentido do que na forma
gramatical. No entanto, enquanto Ellis enfatiza pgimeiro lugar o sentido, Nunan
procura ndo afastar muito a forma do sentido, veadgramatica como “recurso

dindmico para criar sentido” (Nunan 2004: 6).

Nesta linha de pensamento, e porque acredita ga@dq os aprendentes comecam a
usar a lingua de forma criativa, se empenham naagu#&i¢cdo, uma vez que Sao
obrigados a depender dos seus recursos e capxiitzglidsticas emergentes, Nunan
(2004) apresenta um modelo para um Ensino Basead®agefas formado por trés

elementos-chave: (i) tarefas-alvo da vida regltdliefas pedagogicas e (iii) actividades

199 Em 1989, Nunan propds como definicdo de ‘tarefaunicativa, o seguintet too will consider the
communicative task as a piece of classroom workclwhinvolves learners in comprehending,
manipulating, producing or interacting in the tatdanguage while their attention is principally foged

on meaning rather than form. The task should alaeeha sense of completeness, being able to stand
alone as a communicative act in its own rigiinan 1989: 10)

19 No original: (...)a pedagogical task is a piece of classroom workt timaolves learners in
comprehending, manipulating, producing and inteiragtin the target language while their attention is
focused on mobilizing their grammatical knowledgeorder to express meaning, and in which the
intention is to convey meaning rather than to makife form. The task should also have a sense of
completeness, being able to stand in its own nigitht a beginning, a middle and an enf(Nunan 2004

4)
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comunicativas™ (‘enabling skill§ (Nunan 2004: 20). O ponto de partida para orensi
baseado em tarefas é o ‘mundo real’, 0 que comelgpas mil e uma coisas que se
fazem quando é usada lingua, oral ou escrita, de quiotidiana. A implementacdo de
tarefas no contexto pedagogico obriga a que amcéits do mundo real sejam
transformadas em tarefas pedagogicas de modo aeju®@ criadas oportunidades de
aprendizagem. Para isso, Nunan propfe dois tipdardéas pedagdgicas que podem
funcionar em continuo. Partindo de uma ‘tarefaagmslirectamente relacionada com a
vida real (a que o autor chamahiearsal task’ € possivel chegar a tarefas de activacao
(‘activation taskg que sdo estratégias que visam passar de um usamerde
reprodutivo de lingua (através da repeticdo de foedérnecidos pelo material
didactico ou pelo professor) para um uso maisicoafatravés da recombinacdo de
palavras, estruturas e frases familiares em novptextos). O objectivo destas tarefas
€ ‘activar’ um conjunto de funcdes e de estrutupaes podem incluir, por exemplo, os
actos de pedir e dar informacdo, manifestar codcmid ou discordancia, usar
estruturas interrogativas, etc., sem gque os esteslae sintam obrigados a usar formas
especificas. Mas, paralelamente, em particular migsis iniciais do processo de
aprendizagem, € importante que sejam desenvolexiEgicios de linguaactividades
comunicativasi.e., ‘enabling skill§ porque é necessario tornar a lingua acessivel ao
estudantes através do desenvolvimento de capasidpde facilitem o caminho para
uma comunicacao auténtica. Naturalmente, a cay@irde um programa para ensino
de lingua baseado em tarefas exige que sejam ddgeiag ‘tarefas encadeadas’, que a
um nivel mais global se unem tematicamente atrdeémacro e micro fungdes e dos

elementos gramaticais que expressam (Nunan 2068025

Numa outra perspectiva (com preocupacfes maistadas para a investigacao do que
para a pedagogia), Ellis (2003) afirma que a @énéisla ao sentido e a forma esta na
origem, de dois tipos diferentes de tarefas, comemenchamadas ‘tarefas néo focadas’
(‘unfocused tasKs e ‘tarefas focadas’ f{ocused tasks As primeiras nado séo

desenhadas para usos de formas especificas pelosqaerendentes podem fazer as

suas escolhas a partir do seu proprio conhecimerguistico de acordo com o que

11 A inexisténcia, em Portugués, de uma traducdousdisgpara a expressa@mabling skills justifica a
proposta sintética apresentada como ‘actividadesunaativas. No entanto, ndo a considero a melhor
opcdo dado que apenas parcialmente correspondentidosoriginal, ndo exprimindo a perspectiva de
exercicios para treino de estruturas comunicatiuaio ligados ao contexto funcional da tarefa.
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mais se ajusta ao sentido do que pretendem transnmAs ‘tarefas focadas’, pelo
contrario, tém a intencdo de induzir os aprendemte$processar, receptiva ou
produtivamente, determinadas caracteristicas dgudincomo por exemplo, uma
estrutura gramatical” (Ellis 2003: 16). E claro aqeste procedimento devera ocorrer de
forma integrada e como resultado de actividadedizaglas dentro dos critérios
estabelecidos no interior da tarefa. Assim, adaartocadas tém dois objectivos: por
um lado, estimulam o uso comunicativo da linguap@;, outro, incidem no uso
especifico de uma estrutura alvo. Também aqui panawer um certo paralelismo,
talvez mais simplificado e linear, com as tarefadggogicas (de ensaio e de activacao)
e as ‘actividades comunicativaseffabling skill§ propostas por Nunan (2004), como
apresentado acima. No entanto, antes de uma andlégs detalhada sobre a
controvérsia que permanece entre os investigagoneslta das prioridades da forma e
do sentido, sera util ver como os mesmos autoris @003 e Nunan 2004) propdem

componentes paradesignde tarefas e estabelecem principios para o seu uso

3.3.1 Componentes das tarefas

Independentemente do tipo, existem elementos deepgio que caracterizam as
tarefas. Ellis (2003), numa tentativa de (i) peimitma descricdo sistematica de
diferentes tarefas, (ii) fornecer uma base paratifilcar as varias opc¢bes para
‘desenhar’ tarefas e (iii) ajudar na identificacde diferentes tipos de tarefas e
respectiva classificacdo, estrutura um modelo dedaccom cinco dimensfes: 1 —
objectivo; 2 —Input 3 — condicdes; 4 — procedimentos; 5 — resultgutesistos: o

produto e 0 processo:

Objectivo E o proposito geral da tarefa.
P. ex. praticar a capacidade de descabjectos de
forma concisa; fornecer oportunidade wkar

frases relativas

Input E a informagéo verbal e ndo verbal fornecida pekfa

P. ex. mapas, textos, imagens...

Condicdes Séo as formas diversas como a informacdo pode ser
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apresentada, ou como pode ser usada.
P. ex. Informagéao dividida ou partilhada

Tarefa convergentedivergente;

Procedimentos Sao os procedimentos metodolégicos que deverdo ser
seguidos na execugéao da tarefa.

P. ex. Gruposs pares;
Tempo para planeavs sem tempo dg

planeamento

Resultados previstos: | E o que resulta da execugéo da tarefa.
Produto P. ex. Completar um gréfico;
Desenhar um caminho no mapa;
Fazer uma lista de diferencaseeimagens...
O produto previsto pode ser riab
(permitindo varias possibilidades)
ou fechado (admitindo apenas wsuokcao

possivel)

Processo Corresponde aos processos linguisticos e cognitjues
hipoteticamente a tarefa pode gerar

Quadro 3.1Modelo para descricéo de tarefésdaptado de Ellis 2003:21)

Por outro lado, Nunan (2004), posicionando-se nparapectiva um pouco diferente,
embora complementar, interrelaciona os varios etmsenecessarios para a descricdo
de uma tarefa, que inclui componentes comuns aoelmode Ellis (2003), mas
claramente enquadradas no contexto pedagoégico.nNesyecifica que os elementos
gue fazem parte de uma tarefa sdobgctivos da tarefa, oglados deinput e os
procedimentosdo aprendente, todos eles apoiados pedfessor e pelafuncdes dos
estudantes nassituacoes locais Eettingd em que as tarefas sdo executadas. Mais
concretamente, sem nunca perder de vista o condextala de aula em que as tarefas

sao realizadas, explicita as componentes:

» Objectivos f.e. as intencdes gerais que estao por de trds dgquguahrefa de

aprendizagem e que estabelecem uma ligacéo etdrefa e o curriculo mais
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geral). Considera que o0s objectivos mais importargetdo directamente
relacionados com o estudante e sdo observaveisramog de performance;

* Input (i.e., os dados orais, escritos e visuais com que oslasies contactam
para executar a tarefa). Sdo aqui incluidos osrsesudiversificados e
estimulantes, preferencialmente auténticos mas ppaerao percorrer varios
pontos ao longo de um continuo (genuinos, alteradoslificados, adaptados,
simulados e minimos);

* Procedimentosi.e., 0 que o aprendente fara coninput que constitui o ponto
de partida para a tarefa de aprendizagem). Os giroeatos deverdo ser
analisados de acordo com a sua autenticidadese&§y) objectivo(s), ou foco, o
grau de desenvolvimento de correc¢ao e de fluénaiaapacidade de controlo;

» Tipos de tarefasi.e., os mais diversificados tipos de tarefas que té&o s
concebidos para ensinar lingua, de forma comuwn&atitravés de tarefas). Sao
apresentadas varias tipologias de tarefas bem commétodo de classificacéo
que propde cinco tipos de estratégias diferentegnitivas, interpessoais,
linguisticas, afectivas e criativas;

* Funcdes do professor e do aprendeng s papéis que se espera que uns e
outros desempenhem tanto na execucgéo das taretgwel®lizagem como nas
relacdes sociais e interpessoais entre participgnte

» Situacdesi(e., a organizacdo da sala de aula especificada dicadp na tarefa

dentro e fora da sala de aut&.

Esquematicamente esta especificacéo € represeataadguinte forma:

Objectivos goalg — «— Funcao do professor
Input — TAREFA «— Funcao do aprendente
Procedimentos— «— Situag0Oes sgtting$

Quadro 3..2 Modelo para uma especificacdo minima de ‘Taref§Adaptado de Nunan
2004: 41)

12 0s dois ultimos pontos serdo naturalmente difeseam situacéo de aprendizagem a distancia. Tanto
as funcBes do professor e do aprendente como dzba@Eo em que tarefa serd executada como os
processos de interaccdo entre aprendentes terdaiararacdes diferentes que se relacionam tantoocom
ambiente de aprendizagem e com as caracteristicassino a distancia como com os procedimentos e
tipos de tarefas.
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Se compararmos os dois modelos de especificactarefas quanto aos elementos que
uma tarefa deve conter, encontramos, tal como fiaigi® de ‘tarefa’, duas posi¢des
gue se complementam embora colocadas em dois alasentemente, opostos. Ellis
(2003) posiciona-se, enquanto investigador, naé&ema de uma compartimentacdo de
cada uma das componentes, descrevendo-as de feolada, e de modo a criar um
ambiente que permita analisi-las individualmentensitiera que, embora outros
autores, como Wright (1987) e Nunan (1989), natuama as ‘condi¢cdes’ como uma
componente separada ohput , esta distincdo € importante por permitir separipo

de dados que a tarefa fornece bem como a forma esses dados sdo apresentados
(2003: 19). Explica que um mesnmput, por exemplo, um conjunto de ilustragdes que
contam uma historia, pode variar nas condi¢fes @enégexplorado, uma vez que as
ilustracbes podem ser apresentadas a todos osigentes ou divididas entre eles, o
que levara a obtencdo de resultados diferentesa dtbdivisdo pode constituir um
aspecto bastante interessante de um ponto de destenvestigacdo e enquanto a
actividade constituir uma tarefa por si s6. No eitaa organizacdo apresentada em
Nunan, enquanto subdivisdo em unidades de trabakwela uma visdo mais
integradora e organica das etapas envolvidas pegaliaacdo da tarefa, contribuindo

para que, dentro dessas etapas, se construandgraneor ou menor complexidade.

Na realidade, Ellis (2003) reconhece que nao temjectivo de produzir um plano para
o desenvolvimento de programas baseados em tanefaapenas o de tentar sintetizar a
informac@o necessaria para chegar a um conjuntoratedimentos de trabalho que
informam mais do que orientam (cf., Ellis 2003: R1®unan (2004), pelo contrario,
constréi um circulo em volta do qual todas as comeptes fliem de forma interligada
para a concretizacdo da tarefa, sem nunca perdeistdeo ambiente de sala de aula
onde tais concretizagbes acontecem. Este posicemtaniorna-se ainda mais claro
guando descreve como se podem desenvolver segsiénstaucionais em volta de
tarefas. Ai, Nunan (2004) enumera um conjunto deqatimentos (2004: 31-35) de que
fazem parte, num primeiro momento, aspectos decteardnais reprodutivo para,
gradualmente, integrar novos elementos que conduzemna pratica mais criativa.
Assim, prop8e a (1gonstrucdo de um esqueneraves de exercicios que servem para
introduzir o tépico, delimitar o contexto da tarefaintroduzir vocabulario-chave e
expressdes de que os estudantes necessitardo gageudar; (2) exercicios dpratica

controladaa partir do uso de vocabulario, estruturas e fesga lingua alvo que séo
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apresentados através de, por exemplo, contactobceves textos orais e/ou escritos,
usando Iéxico relacionado com a etapa 1, procurgndas estudantes desenvolvam ja
alguma flexibilidade comunicativa; (3) exposicapratica de audicacauténtica que
pode envolver gravacdes audio ou video de falaragos em conversa sobre o topico,
permitindo que os aprendentes comparem informagQéo & apresentada na primeira
etapa; (4) exercicios que focatementos linguisticos orientam os aprendentes para
uma atencao consciente em aspectos formais egpscifh partir da etapa (5), o uso da
lingua torna-se mais criativo e visa encorajarstgdantes para umparatica mais livre

— recorre-se a pequenos trabalhos em grupos panpletar informacédo dentro do
topico e pode integrar-se, por exemplo, em dramgles em que os aprendentes
poderdo usar livremente a lingua que dominam eamaproximando-se do discurso de
uma conversa normal; (6) a execucadattefa pedagdgicaue visa aglutinar as etapas
anteriores e conduz ao desempenho de uma taref@memse usa a lingua para se
aproximar cada vez mais da vida real.

Um programa de ensino de lingua baseado em tamfessupbe, assim, uma
interligacdo dentro de uma éarea tematica abrangentle se podem estabelecer
sequéncias, integradas no encadeamento das diwteges. A unido tematica devera
ser mantida “através das macro fungdes, micro meddos elementos gramaticais que
expressam” (Nunan 2004: 25).

Esta sequéncia contém implicitos um conjunto de getcipios que Nunan (2004: 35-
38) enumera do seguinte modo: Apoio (‘Scaffolding) — As licbes e os materiais
devem fornecer modelos de ‘proteccao’ dentro daEsqa aprendizagem tem lugar,
uma vez que, no inicio do processo de aprendizagegin, é esperavel que o0s
aprendentes produzam lingua que nao lhes tenhaapr@sentada, nem explicita nem
implicitamente. Segundo este autor, a ‘arte’ do EleBta em conhecer qual o momento
mais adequado para retirar essa ‘protec¢éo’; PRecedéncias— Dentro da licdo, a
tarefa deve crescer e construir-se sobre as amgrigste principio impde uma ‘historia
pedagogica’ enquanto os aprendentes sao conduieddsgrau em degrau até ao ponto
em que serdao capazes de levar por diante a tagéagpgica final. Dentro deste modelo
desenvolvem-se os principios de recep¢do para giiodem que se inicia o ciclo
instrucional. No inicio deste, os aprendentes gadiastante mais tempo em tarefas
receptivas (ouvir e ler) do que em tarefas prodgtiffalar e escrever). Mais tarde,

dentro do ciclo, as propor¢cdes mudam, passandarefag produtivas a exigir mais
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tempo; 3. Reciclagem— A reutilizacdo da lingua maximiza as oportunetagpara
aprender e activa o principio ‘organico’ de apreagem, possibilitando aos estudantes
descobrir os itens de lingua alvo num conjunto deraehtes ambientes, ambos
linguisticos e experienciais; 4Aprendizagem activa— Os estudantes aprendem
melhor quando usam activamente o que aprendemsitgtdica que a maior parte do
tempo devera ser dedicado ao uso da lingua emptagle diversificadas formas, desde
pratica de didlogos memorizados a preenchimentoquiedros, por exemplo. E
fundamental que seja o estudante e ndo o profadsaer o trabalho; 3ntegracdo —

Os estudantes devem ser ensinados a estabeleggreeklaras entre forma linguistica,
funcdo comunicativa e sentido semantico. O maisafie para a pedagogia € reintegrar
0s aspectos formais e funcionais da lingua, exatido, para isso, as relacdes
sistémicas entre forma, funcédo e conteuddReproduzir para criar — Os aprendentes
devem ser encorajados a mover-se de um uso delneguodutivo para um uso cada
vez mais criativo e Reflexdo— Devem ser dadas oportunidades aos aprendemges pa

reflectir no que aprenderam e na correc¢ao conesid® a usar a lingua.

Em 2005, Rod Ellis, constatando como a investigagdo teoria ndo apresentavam
concordancia quanto ao modo como a educacédo paigafaa aprendizagem da
lingua, enumera dez principios que considera unjuctin de “generalizacbes que
dever&o servir de base para a formac&o de proéssderlingua” (2005b: 1-2). E, pois,
uma tentativa de fazer o ponto da situacdo e ddlilrgu as, ainda existentes,
controvérsias sobre a primazia de uma instrucée diggccionada para a forma ou para
o sentido. O primeiro caso envolve o ensino sistiemdle caracteristicas gramaticais,
enquanto o foco no sentido propde maior atencda paracteristicas linguisticas
integradas em contexto e em actividades comunastieriginadas em programas
baseados em tarefas (Ellis 2005b: 2-12). Sucim#maponta para uma instrucéo que
deve assegurar que os aprendentes (i) desenvoluemepertorio rico, ndo sé em
‘expressodes lexicalizadas’, mas também em compatéaseada em regras, (i) se
concentram predominantemente no sentido e (iifoseentram também na forma. Para
além disso, a instrucdo deve (iv) ser predominambéen orientada para o
desenvolvimento do conhecimento implicito da L2 erabsem negligenciar o
conhecimento explicito, (v) ter em consideracaorogm@mma desenvolvimental do
aprendente (a construcdo do seu proprio programdesenvolvimento da sua

interlingua), (vi) apresentar extengsgut na L2, (vii) providenciar oportunidades de
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output (viii) criar oportunidades de interaccdo na L&) fer em consideracdo as
diferencas individuais dos aprendentes e (x) avaBaaprendentes ndo apenas pela sua
producéo livre mas também pela producéo controlada.

Embora reconhecendo limitacbes aos principios gerairds apresentados,
principalmente por n&do integrarem o contexto sowah as relacdes sociais no processo
de aprendizagem da lingua, Ellis (2005b) considerasomo uma tentativa de
apresentar um conjunto de orientacdes baseadas cnmoaptualizacdo alargada dos
estudos em aquisicdo de L2. Para além disso, ar aahsidera também necessario
fazer o balango psicolinguistico do modo como a®ragentes interiorizam as novas
formas linguisticas e como estruturam o0 seu contextio linguistico no processo de
aquisicdo. Assim, os sete principios enunciado®Naman (2004), atras referidos, e 0s
dez apresentados por Ellis (2005b), sendo difesegtento ao destinatario, parecem
interligados e em perfeita sintonia de conteudasguconstituindo uma prova real do
gue devera estar subjacente ao ensino e a aprgedizde uma L2. De facto, pode
constatar-se que cada um dos principios de Eliguanto generalizacbes para a
formacdo de professores, se integra perfeitamentéodos o0s principios pragmaticos
enunciados por Nunan, parecendo mesmo formar uns® l@a considerar no

desenvolvimento de sequéncias instrucionais palab@racéo de actividades e tarefas.

3.3.2 Classificacao de tarefas

A literatura sobre implementacédo de tarefas paemsino e aprendizagem de lingua
mostra uma tipologia muito diversa na forma delassificar. Em 1993, Pica, Kanagy
& Falodun (conforme referido em Nunan 2004: 84efaio uma sintese dos estudos
sobre tarefas e negociacdo de sentido, apresentamamtipos basicos de tarefas que
correspondiam a (i) pecas desordenadas de um tQsay), (i) trocas de

informacéo, (iii) resolucdo de problemas, (iv) to@s de decisédo e (v) trocas de
opinido. Os mesmos autores acrescentavam aindao qoandicdes que, em sua
opinido, optimizavam as oportunidades para a nagéoi de sentido. Eram elas a)
informacéo parcial para cada participante, b) troompleta da informacdo para

completar a tarefa, c) metas convergentes entos tosl participantes e d) a obtencéo de

131



um unico resultado final. Na sequéncia disto, ipravque a primeira tarefa, que
contém as quatro condi¢des, geraria mais negociagg§aanto a ultima, a troca de
opinido, que ndo contém nenhuma, produziria muignoa. As restantes tarefas
formariam umcontinuumentre elas. Na realidade, a investigacdo sobrgraiss de
dificuldade das tarefas ndo s6 tem vindo a comafrasta opinido como tem aberto
alguns caminhos para compreender um pouco melhativessos tipos de factores
envolvidos, como sejam o0s que estdo directamemdeiorados com o aprendente
(confianca, motivacdo, conhecimentos prévios, eotteos factores), com a prépria
tarefa (complexidade cognitiva, contexto apresentadmero de etapas, tipo de ajuda,
correcgao gramatical exigida, etc.) e commpuut (tamanho, densidade, clareza, grau de
familiaridade, indica¢Ges contextualizadas, ..gr{dh 2004: 86).

Numa perspectiva mais alargada, Rod Ellis (2003lismm 0 que considera um
“conjunto confuso de tipos de tarefas, rotuladosfatmas diversas®'® e procura
integra-las em quatro abordagens que classificac@irpedagogical(ii) retérica, (iii)
cognitiva e (iv) psicolinguistica A classificacdgedagogicacorresponde as tarefas
dirigidas as quatro tradicionais competéncias derajente (leitura, escrita, audicdo e
fala), a duas areas de conhecimento linguisticocawalario e gramatica) e
paralinguistico. O autor considera que esta ¢leaséo vai contra os principios
basicos das tarefas enquanto geradoras de op@ti@sidie aprendizagem holistica e
experiencial Id.: 212). Este tipo de classificacdo corre o risleo perder a sua
capacidade activa, transformando-se essencialmamteexercicios orientados para
aspectos discretos da lingua. Concentra-se, por ia classificagdo de Jane Willis
(1996) mais focada no tipo de tarefas que surgemnmeteriais didacticos e que
reflectem o tipo de operagcbes que sdo pedidas @esdentesj.e., listar, ordenar,
seleccionar, comparar, resolver problemas, partédtiperiéncias e desenvolver tarefas

114

mais criativas (como o envolvimento em projectas, gxemplo) A classificacéo

retérica das tarefas assenta, de acordo com Hul9, (nas teorias que distinguem

113 No original The survey of the research literature on task} lfas revealed a bewildering array of
types of tasks, variously labellgdllis 2003: 210) .

114 N&o sendo uma lista exaustiva, Jane Willis foeneombém uma especificacdo detalhada das
operacdes envolvidas em cada tipo de tarefa, madupontos de partida, amostras e desenvolvimento
daas etapas em cada operacédo (V. Willis 1996: B49Abendice A). Esta lista encontra-se sintetizada
no Anexo 1 deste trabalho.

132



diferentes dominios discursivos em termos da swatesa e propriedades linguisticas,
como a narrativa, as instrugcbes, a descricdo, lagdres, etc., e estd normalmente
relacionada com discurso escrito para fins acad#ntiem como com fung¢des de lingua
e programas linguisticos em que as tarefas foramevigmente apresentadas e
praticadas. A classificacamgnitiva baseia-se na distingdo apresentada por Prabhu
(1987), e ja referida, de trés tipos de tarefas pae serem realizadas, tém de envolver
algum movimento dentro de uma linha de pensamégiod, criando condi¢des para a
aprendizagem. Correspondem a (a) transferénciafdenacdo de uma pessoa para
outra, ou de uma forma para outra, ou de um lugaa mutro, codificando ou
descodificando a informacdo de e para a lingldofmation gap activity’ Prabhu
1987: 46); (b) extraccdo de informacao nova apdetinformacéo fornecida através de
processos de inferéncia, deducéo, raciocinio pratic de percepcéo de relacbes ou
modelos {Reasoning gap activity, 1d.); (c) identificacdo e articulacdo de preferéncias
sentimentos ou atitudes, como resposta a uma dadgdo (Opinion gap activity’,

Id.: 47). A classificacdgsicolinguisticadas tarefas tem por base as categorias
interaccionais que afectam as oportunidades qap@ndentes tém para compreender
o input, para obtefeedbacke para modificar o seu propmaitput Ellis identifica essas
categorias como contendo (1) ‘relagGes interacsaqiee dizem respeito a quem tem a
informacé&o, a quem a pede e a fornece para exextaaefa e relaciona-se com tarefas
de um ou dois sentidos; (2) ‘requisitos de intgdiat; que se referem ao facto de poder
ser ou ndo opcional o pedido e o fornecimento darnrmacdo; (3) ‘orientacdo por
objectivos’ que se relaciona com a questao deedat@oder permitir concordancia ou
discordancia em um ou mais resultados; (4) ‘op¢@esesultados’ que dizem respeito
ao escopo dos resultados da tarefa disponiveis (pagaos participantes atinjam 0s
objectivos da tarefa (Ellis 2003: 215). O autoridera estas categorias equiparaveis
ao sistema de classificagdo sintetizado e aprekergar Pica, Kanagy & Falodun
(1993), acima mencionadtm(: 215-216).

Como corolario da classificacdo que efectuou enteecendo a auséncia de consenso
para a elaboracdo de uma tipologia Unica de tarefas (2003) apresenta, entdo, um
quadro geral em que expande o seu modelo paragiesde tarefas para um conjunto
de ‘dimensdes-chave’ das tarefas.
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Caracteristica de ‘desenho’

Dimensodes-chave

Input, i.e, a natureza daput fornecido
na tarefa

1 - Meio
pictorico
oral
escrito

2 — Organizacao
estrutura apertada
estrutura alargada

Condicdesi.e., forma como a informacgdol — Configuracdo da informacéo

€ apresentada aos aprendentes e a f
como € usada

prma»  dividida
partilhada

2 — Relacao interactantes
um sentido
dois sentidos

3 — Requisitos de interacgao
requerida
opcional

4 — Orientagao
convergente
divergente

Processosi.e,, a natureza das operacd
cognitivas e o discurso requerido p
tarefa

els— Cognitivo
ela « troca de informacéo
* troca de opinibes
» explicagdes e raciocinios
2 — Modo de discurso
mondlogo
didlogo

Resultados i.e.,, a natureza do produto
execucéao da tarefa

j4 — Meio
pictérico
oral
escrito
2 — Dominio / género do discurso
Ex., descricdes, argumentos, rece
discursos politicos...
3 — Escopo
fechado
aberto

Quadro 3.3 Um modelo geral de tarefgadaptado de Ellis 2003: 217)

1

34
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Esta sistematizacdo de ‘dimensdes-chave’ para cawla das especificidades de
‘desenho’ da tarefa mostra, ndo s6 a diversidade, taimbém as possibilidades e os
desafios que se colocam ao autor dos materiaistaida para adequar tipos de tarefa

aos temas de comunicacao, sobre o que o0 aprerdimi ser capaz de realizar.

3.3.3 Sequéncia e complexidade

A conjugacgao das componentes e das classificag@®etacefas coloca um outro tipo de
reflexdo que se interliga com o conteudo tematioe othodulos que constituem um
curso, uma vez que estardo directamente relacisramo a decisdo sobre o que ira ser
pedido aos aprendentes. Assim, a seleccdo do temautn papel de relevo na
construcdo das tarefas (reflectindo-se, obviamertgreparacdo das actividades e dos
exercicios), pois pode contribuir para orientarevcprso que o aprendente fara na
construcdo da interface com o contexto, como éiticscem White (2003), apresentado
no Capitulo anterior. No caso do presente traba&hoque € proposto um modelo para
a preparacdo de modulos, enquanto partes de urn dergroficiéncia geral (por
oposicao a cursos para usos especificos de lingsia@picos seleccionados procuram
ser familiares e intrinsecamente interessantesmipedo representar situacdes
previsiveis e frequentes de uso da lingua com go&) um grau elevado de

probabilidade, os aprendentes se venham a defrontar

No Ensino de Lingua Baseado em Tarefas, as opddades de aprendizagem estédo
maioritariamente enraizadas na associacdo dos tiposarefas com os conteudos
tematicos respectivos, pelo que podem formar ursa para melhor especificar quais
as tarefas que devem ser integradas na concepg#ogtama de cada médulo. Assim,

a preparacdo de cada um dos modulos do curso nde jmorar o grau de

15 No caso de cursos orientados para objectivos #&pesc desenvolver-se-4 uma maior eficacia se 0s
tépicos forem seleccionados de acordo com tardf@scme os aprendentes tenham de executar na sua
realidade profissional quotidiana. Para isso, satéaral que haja um maior conhecimento do campo de
especialidade, recorrendo a fontes de informacaam&todos de investigacdo em Ciéncias Sociais, tal
como exposto em Long (2005), para uma mais comdetatificacdo das necessidades comunicativas
desses aprendentes. Como ja foi referido, Long 52@0m uma posicdo bastante firme sobre a
importancia de se proceder sempre a um levantandastmecessidades comunicativas dos aprendentes,
pois considera que qualquer curso de lingua semargeum curso para fins especificos.
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desenvolvimento dos aprendentes, 0 que implica aff@nas determinar graus de
dificuldade das tarefas (incluindo nelas as etgpaparatérias com exercicios e
actividades), mas também uma sequéncia pela gasamwmexistir uma continuidade na
aprendizagem, recorrendo ndo apenas a apresertagdovos elementos estruturais,
lexicais ou outros, mas também a repeticdes conteEe@ um maior aprofundamento
dos conhecimentos ja introduzidos. Widdowson (1.9@erido por Ellis (2003: 220),
chama a atenc¢do para os varios problemas envolnmestabelecimento de sequéncias
de tarefas e, sobretudo, para os critérios em qderp ser graduadas, uma vez que nao
esta bem definido um modelo de complexidade cagnipara estabelecer programas
linguisticos. No entanto, Ellis (2003) argumenta:

E argumentativamente dificil, se ndo mesmo impelssieterminar que

conteudos linguisticos os estudantes aprendem emgpespecificos do

seu desenvolvimento, mas é muito mais exequieehdear que tarefas

sdo adequadas ao nivel desenvolvimental uma vezlgsepermitem

gue os aprendentes seleccionem quais 0s recunsggidticos (e nao-

linguisticos) a usar para atingir um resultado. tAsefas ndo necessitam

de ser graduadas com o mesmo nivel de precisdo ateldo

linguistico. (Ellis 2003: 2204

Rod Ellis (d.: 221) explica que a facilidade com que os apneiedesdo capazes de
executar diferentes tarefas parece depender eabpanie de trés conjuntos de factores
relacionados (i) com a tarefa, (ii) com os propestudantes e (iii) com a metodologia
proposta para a sua execugao. Nos factores netaitne com a tarefa sdo englobadas as
caracteristicas inerentes a propria taredg,a natureza dmput, as condi¢cdes da tarefa,
as operacOes de processamento envolvidas paraatamapltarefa e o resultado que se
pretende obter. Peter Robinson (2001: 29) denorastas caracteristicas como
“complexidade das tarefas” pois resultam de canatieca de ‘desenho’ “sendo

relativamente fixas e invariantes®’.  As caracteristicas dos estudantes enquanto

116 No original: It is arguably difficult if not impossible to detrine what linguistic content earners will
learn at specific points in their development, bus much more feasible to determine what taslksnal
learners to choose the linguistic (and non-lingiajsresources they will use to arrive to an outeom
Tasks do not need to be graded with the same déyekcision as linguistic conten(Ellis 2003: 220)

117 No original: The differences in information processing demandssulting from design
characteristics, are relatively fixed and invariafRobinson 2001:29)
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individuos podem interferir na facilidade ou naiadidade com que determinadas
tarefas podem ser executadas de acordo com degaelosinparticipantes. Estéo
incluidos aqui factores como os niveis de profici@&na aptiddo para aprendizagem de
linguas, os estilos de aprendizagem, a capacidedeeaindria, entre outros. Estes
factores sdo designados por Robinson como “difexéddas tarefas” pois dependem
dos recursos que os aprendentes trazem para esta (Robinson 2001: 31). Os
procedimentos metodolégicos podem igualmente awnemt diminuir o grau de
dificuldade uma vez que podem incluir actividadesvias (€ o caso, por exemplo, da
apresentacao do vocabulario necessario, da exeded@efas semelhantes com apoio,
da apresentacéo de tarefas-modelo executadas lpatefa nativos) e de dar tempo
suficiente para a preparacdo (permitindo, por exemgue o0s estudantes tenham
oportunidade de planear antes de executar a tar@@nbém Skehan (1998: 99-101)
procura tornar mais transparentes os critérioodgptexidade das tarefas propondo um
modelo que distingue (i) a “complexidade de codig@’complexidade linguistica, a
guantidade de vocabulario, a redundancia, a datesjdéi) a “complexidade cognitiva”
(subdividida em ‘familiaridade cognitiva’.e., a capacidade que o aprendente tera para
aceder a solucdes ja conhecidas, e ‘processamegtotico’, i.e., a necessidade de
encontrar solu¢des ‘em directo’) e (iii) stfesscomunicativo” (ou seja, o limite e a
pressdo temporais, a velocidade da apresentacdoesidtados, o numero de

participantes, as oportunidades de interaccaapas tle respostas, etc.).

Perante a necessidade de organizar as ideias enp#lvar compreensao dos graus de
complexidade das tarefas, Rod Ellis (2003: 222-2#6furou sintetizar e integrar as
diferentes perspectivas existentes, procurando guililrio entre bom senso e
resultados obtidos a partir de investigacdo nemerre apresentou-as seguindo varios
critérios que considera relevantes dentro do salelnale tarefas:

(1) input, (2) condicdes, (3) processos e (4) resultados.

Relacionados com tput, Ellis apresenta varios factores que identificenan(i) o
meio em que a informacéo é exposta. A informacdo emdcescrita ou ilustrada, €

provavelmente mais facil de processar do que am#Qao apresentada oralmente, que

requer descodificacdo em tempo real. (i) Complede do cddigoi.e, a
complexidade lexical e sintactica. Os textos caewmocabulario muito frequente e
com baixo nivel de subordinacdo sdo mais faceisodgpreender do que textos com

vocabulario pouco frequente e frases de estrutamaplexa. No entanto, o autor
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recorda que ha provas de qumput elaborado, que recorre a parafrases e explicacoes,

pode ser mais compreensivel do queput simplificado. (iii) Complexidade cognitiya

i.e., as exigéncias cognitivas de processamento déewdm dos materiais. Ellis refere
a proposito um dos primeiros trabalhos empiricobresadificuldades de tarefas,
desenvolvido por Browrt al. (1984), no qual sdo sugeridas duas dimensdeseue s
referem ao tipo e a quantidade de informacgéo . @uamtipo de informacao, Brovet

al. subdividem-na em ‘estética’ (a informacdo é a neesm longo da tarefa; ex., a
descricdo de uma imagem), ‘dinamica’ (a informag@mtém acontecimentos e
actividades que mudam; por ex., contar uma hatéu descrever um acidente) e
‘abstracta’ (que apresenta informagéao para seausaich formar de opinido ou justificar
uma posicao). Os autores consideram que as tasfascas sdo as mais faceis e as
abstractas as mais dificeis. Quanto a quantidadefdenacdo a ser processada, 0s
autores referem o numero de elementos diferentedeovelacées envolvidas. Por
exemplo, a leitura de um diagrama, uma tarefaiesatd mais facil se contiver poucos

elementos. (iv)_Dependéncia do contexi@xto escrito com apoio de imagens é

naturalmente mais facil de processar do que umo teem qualquer apoio. (V)

Familiaridade da informacdoRefere-se a relacdo entre o tema da tarefa e o

conhecimento que o estudante tem do mundo. Quaai® familiar for o tema mais

facil sera a tarefa.

2. Como critérios relacionados com @mdicdesdas tarefas, Ellis (2003: 224-225)

considera os seguintes: (i) Condi¢coes que inflia@m@ negociacéde sentido. O autor,

citando Markee (1997: 98), afirma haver “tarefasgsguisticamente mais dificeis do
que outras” e nota que “tarefas de uma Unica viailmpvem menos negociacao de
sentido do que “tarefas de duas vids®, o que é entendido como afectando a
complexidade da tarefa dado que a negociacao aaragatmpo que o aprendente gasta
com a tarefa. Isto pode significar que também depeligados ao ‘desenho’ e a

18 Estas designacgdes sdo a traducdo directa de “apdasks” e “two way tasks” e correspondem a
tarefas que envolvem troca de informagéo pedidaquasse distinguem por esta poder ser mantida por
uma Unica pessoa ou dividida entre duas ou malls @03: 88). Por exemplo, preenchimento de
espacos, ou tarefas do tipo ‘ouvir-fazer’ sdo tewefe uma Unica via, nas quais o professor passaia
informacédo a comunicar. Tarefas para completaagespque envolvam trabalho de pares em que cada
estudante possui uma parte da informacédo sédo deviiga Nestas todos os participantes tém de slaa a
contribuicdo para que se complete a tarefa. (Maregemplo, Gass & Varonis 1985, Nunan 1989, Willis
1996, Skehan 1996)
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apresentacao das tarefas possam interferir namuplexidade. (ii)_Exigéncias das

tarefas Uma mesma tarefa pode tornar-se mais complexaralhe acrescentada uma
nova tarefa no seu interior, criando, assim, umefdadual. Ellis, referindo Robinson

(2001), exemplifica com um mapa em que a estratlserever pode estar marcada ou
nao, obrigando o participante a identificar o cdrmia seguir e a descrevé-lo também.

(i) Modo de discurso A tarefa pode requerer que o participante usediogo ou

dialogo. A investigacdo de Skehan (2001) sobreasa@refas mostra que as tarefas
dialégicas promovem maior exactiddo e complexidadeque as monoldgicas

desenvolvem uma maior fluéncia. No entanto, Rann2001) chega exactamente a
conclusdes contrarias, 0 que mostra as muitast@zeer quanto a propostas de critérios

sobre complexidade de tarefas.

3. Os factores relacionados compmscessospara a execucao da tarefa prendem-se
com a natureza das operacdes cognitivas que sgidaxipara completar a tarefa. Ellis
(Id.: 225) refere Prabhu (1987) pelo facto de esteraobnsiderar o raciocinio
necessario para executar a tarefa como factorndietente de complexidade, uma vez
que é possivel medir o numero de etapas envolvatasp deduzir, inferir, calcular

enquanto dificuldades relativas de tarefas.

4. Os factores relacionados comresultados enunciados por Ellidd.: 226), sdo os
seguintes: (i) O_meidDe novo, os produtos escritos e ilustrados sée faeeis do que
produtos orais, especialmente quando envolvem expages publicas de algum tipo.
Mas também depende do grau de dificuldade os agnéeslpodem experienciar com 0s
diferentes media (como por ex., um mapa ou umatagem televisiva). (i) QO escopo
Ellis considera possivel compreender intuitivamenie as tarefas com uma resposta
Unica (resultado fechado) serdo mais faceis poestglantes sabem que ha uma uUnica
resposta certa. (iii) O dominio discursivbambém aqui, Ellisld.: 226-227) nota que

intuitivamente se reconhece como, por exempl@distdescricdes sdo menos exigentes
do que instrucdes e apresentacdo de argumento®ntiioto, 0 grau de complexidade
destes dominios discursivos depende do nivel dagmr que é exigido no produto.
(iv) A complexidade do resultadoEllis, citando Skehan (2001:173) e Prabhu (1987:
88), identifica a complexidade do resultado comofaator importante em tarefas que

implicam tomadas de decisdo. De facto, os resudtpdolem ter de ser expressos em

termos precisos; e quanto maior for o grau deigieanais complexa sera a tarefa pois
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envolvera maior correccdo lexical e sintactica.aor reconhece que integrou uns
critérios que se baseiam em investigacdo empirm#res que sdo mais especulativos,
mas nao sendo possivel calibra-los é preciso entrar campo em que se tem de dar

mais espaco ao bom senso do que a evidéncialguraZ7).

No entanto, a constatagcdo da necessidade de egquibbtre dados objectivos e
compreensdao mais global dos factores interreladmsa igualmente defendida por
outros autores. Por exemplo, Prabhu (1987: 89mafique “nenhum programa de
tarefas genéricas pode identificar ou antecipay tudue pode constituir desafio para os
aprendentes™®®. No entanto, Nunan (2004: 89-90) cita um estuesedvolvido por
Martyn (2001) que integra a exigéncia cognitivaimaestigacdo sobre negociagcédo de
sentido. Esta autora partiu dos cinco tipos basiedasrefas propostos por Pica, Kanagy
& Falodun (1993)%° sobre os quais havia sido concluido (com baseantagens de
instancias negociativas) que as tarefas de ‘ordende texto’ jlgsaw) geravam mais
negociacgéo, as que implicavam ‘troca de opiniacagmm menos e as restantes ficavam
integradas dentro de uoontinuum Martyn (2001), usando a densidade de negociacao
como variavel, apresentou um resultado diversoeestudo mostra como, o facto de
se variar a densidade de negociacdo numa tarefeocke de opinido, por ter maior
exigéncia cognitiva, gera sequéncias de negociagisentido com muito maior
densidade. A autora demonstrou que tarefas deragd®’ {igsaw) e de ‘trocas de
informacéo’ geram sequéncias de negociacdo dedsemdi menor densidade do que as
tarefas de ‘resolucéo de problemas’, de ‘tomadadedeséo’ e de ‘trocas de opiniao’.
De acordo com Nunan (2004: 90),
[a]s tarefas de maior complexidade cognitiva e de cocagdo mais
complexa, como as marcadas por uma alta densidadsequéncias de
negociacdo de sentido, geram ‘pushed output’ queairBw(1995)
considera ser um factor na aquisicao de L2. Coneagentes de um nivel

adequado de proficiéncia, elas devem portantoifacia aquisicdo. Por

119 No original: (...)no syllabus of generalized tasks can identify oticimate all the sources of

challenge to particular learnergPrabhu 1987:89).
120 Como foi visto atras, os cinco tipos basicos defés propostos por Piedal sdo: ordenacdo de partes

de texto (jigsaw), trocas de informacao, resolud@@roblemas, tomadas de deciséo e trocas de opinid
(Pica, Kanagy & Falodun 1993: 19).
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outro lado, se os aprendentes ndo estdo no niv@pajpdo, as tarefas
podem, como sugere Skehan (1993), conduzir a ubr@coga da sua
capacidade de processamento que pode, por sua leea; mais a

fossilizacdo do que & aprendizagegidunan 2004: 90%*

Assim, também o nivel adequado de proficiéncia @oeralente contribui para
determinar o sucesso da execucao da tarefa, pelqugr no campo da ‘construcéo’ das
tarefas quer da seleccdo de niveis de proficiédega participantes quer, ainda, dos
procedimentos metodologicos, devera haver semgacespara algum bom senso e
intuicdo por parte do professor e de quem ‘arquatgou ‘desenha’) as tarefas. O
conhecimento da L2 e a experiéncia de ensino sendgpnjunto com a investigacao na
area da aquisicao, factores decisivos para a cgastide programas de cursos de forma
a preparar tarefas que sejam adequadas ao niestuldante. Podemos verificar como
0S processos de sequenciar, integrar e graduantsiiclos para um programa de lingua
se tornam complicados e dificeis, em grande pantgue o desenvolvimento da lingua
€ um processo ‘organico’ como designa Nunan (18£f8rido em Nunan 2004: 114),
uma vez que a lingua néo é formada por itens isslgde se aprendem por etapas. Pelo
contrario, estas estdo todas integradas e “a sUsigp é inerentemente instavel” (Ellis
1994, citado em Nunan 2004: 114) pois os aprengeadquirem parcialmente muitos

itens em simultaneo.

Perante tantos factores que intervém na deternmordet@ificuldade da tarefa, a deciséo
de ordenar as tarefas por gruas de complexidadengp afirma Nunan (2004: 135-
136), uma questao de “tentativa — erro”, para alérastarem interrelacionados todos os
factores envolvidos. A sequenciacdo e integragitackfas podem ser baseadas no
tema, no conteudo ou tomar a forma de projectosinAsa dificuldade de uma tarefa
baseada num texto relativamente simples pode seerdada, ajustando exigéncias

procedimentais em vez de mudamput No entanto, apesar das controveérsias e da

121 No original afirma Nunan:Tasks with high cognitive demand and more compdexneunication, as
marked by high density negotiation of meaning sece® generate the ‘pushed output’ that Swain
(1995) argued was a factor of second language aitipm. With learners at an appropriate level of
proficiency, they could therefore facilitate acqtiis. On the other hand, if the learners are notaa
appropriate level of proficiency, the tasks cowdd,Skehan (1993) suggests, lead to an overloaleaf t
processing capacity which in turn could lead tcsfligation rather than acquisitiar(Nunan 2004: 90)
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dificuldade de consenso, Ellis (2003), propde uimegado conciliadora sugerindo que
0s ‘conceptores de cursos’ fagam uma avaliacaonrgba complexidade das tarefas e
sé entdo usem critérios para calcular o grau ddiacga da sua avaliagdo. Neste
contexto apresenta um quadro com critérios pamdugraarefas como mostra o Quadro
3.4.

Critérios Facil Dificil
A Input
1. Meio Pictérico - escrito - oral
2. Complexidade de cédigo| Vocabulario de alta Vocabulario de baixa
frequéncia; frases simples | érequéncia; frases de
curtas estrutura complexa
3. Complexidade cognitiva
a) tipo de informacao Estatico— dinamico _. abstracto
b) quantidade de informacappPoucos elementos/ relagdes| Muito elementos / relagbes
c) grau de estrutura Estrutura bem definida Pouca estrutura
d) dependéncia do contextg Orientacéio ‘aqui e agora’ Orientacao ‘além e entdo’
4. Familiaridade da Familiar N&o familiar
informacéo
B Condicbes
1. Relacéo interactantes Em dois sentidos Em sentido Gnico
(negociacéo de sentido)
2. Exigéncias da tarefa Tarefa simples Tarefa dupla
3. modo de discurso Dialégico Monoldgico
requerido para executar |a
tarefa

C Processos
1. Operacdes cognitivas

a) tipo Troca de informacdo — | — Troca de opinides
raciocinio

b) raciocinio Poucas etapas envolvidas | Muitas etapas envolvidas

D Resultados

1. Meio Pictorico - escrito- oral

2. Escopo Fechado? Aberto?

3. Modo de discurso do Listas, descrigdes, narrativas,. instrugdes, argumentos
resultado da tarefa classificacbes

Quadro 3.4 Critérios para graduar tarefagAdaptado de Ellis 2003: 228)

3.3.4 Operacionalizagao na complexidade de tdas

Ainda em busca de objectividade e rigor na seqaeéoi por graus de complexidade
em tarefas, Peter Robinson (2003) apresenta umlonogde parte da teoria para a
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investigacdo. A sua proposta é exposta €he“Cognition Hypothesis of Task-based
Language Learniny na qual propde que as tarefas pedagogicas ssg@menciadas
pela sua complexidade cognitiva de modo a que sexiagem gradualmente das
tarefas-alvo do quotidiano. Para isso, procura raposbmo a pedagogia baseada em
tarefas facilita os processos cognitivos envolvidagproducéo e aquisicao da L2 e na
interrelagéo entre ambas. Faz, assim, uma distieigéie ‘performance’ e a forma como
as tarefas podem diferenciar o desempenho, e ‘dalsenento’ e a forma como as
exigéncias da tarefa o podem estimular. Separgtamior as dimensdes de tarefas que
podem ser manipuladas para desenvolver o acessanhecimento da L2 (permitindo,
por exemplo, variar o tempo de planeamento) e asertBbes que podem ser
manipuladas para promover um maior trabalho decatea forma, facto que tera de
envolver, naturalmente, estruturas gramaticais spuéntegram na interlingua (o que
pode ser feito, por exemplo, aumentando as exigérg raciocinio) (Robinson 2003:
46-47). Para elaborar, ou ‘desenhar’, tarefas fddta o autor distingue trés
componentes: (i) acomplexidadéentrinseca das tarefas.e., as exigéncias cognitivas
envolvidas (por exemplo, 0 nimero de etapas gaeefatnecessita para ser realizada,
ou a maior ou menor diversidade de graus de rawo)ci (i) a ‘dificuldadedas tarefas’
enquanto percepcoes de cada aprendente e com@adestihs capacidades do estudante
para as executar (ex., inteligéncia, memaria death®), de variaveis afectivas (ex.,
ansiedade, confianca) e (iii) aohdicbesda tarefa’ que dizem respeito as exigéncias
interactivas para a realizacdo da tarefa, comaaso dos factores de participacéo (por
ex., a informacdo pode ser igualmente distribuidgpassar de um participante para
outro) e os factores relativos aos participantes @ ja estdo, ou nao, familiarizados
uns com os outros) (Robinson 2003: 48-56). Od@ua&.5, na pagina seguinte, torna

mais clara a comparacéao entre elas.

Robinson (2003) defende, que a complexidade dewmstitair a principal base para
seleccdo e sequéncia de tarefas pedagogicas pesadadientro da preparacdo de um
programa com base em tarefas, pois, de facto, as destantes componentes
(dificuldades e condicbes) sdo menos susceptiveised antecipadas. E exemplifica
dizendo que
assim como a adi¢do é cognitivamente menos exigentgie o célculo,
também uma tarefa na qual seja pedido ao falante muique uma

direccdo do ponto A para B num pequeno mapa, coutgse bem
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identificadas marcacdes ja conhecidas do falantk eéuvinte, serd mais
facil do que apresentar a mesma informacao, usamdamapa grande e

exaustivo que cobre uma area desconhe(®izbinson 2003.: 55-58Y.

Complexidade Condicoes Dificuldade

(factores cognitivos) (factores interaccionais) (factores do aprendente)
a) a) a)

resource-directing variaveis de participacdo | variaveis afectivas
(desenvolvimento) p. ex. | p. ex. p. ex.

+/- alguns elementos aberto/fechado motivacao

+/- aqui e agora uma via/duas vias ansiedade

+/- exigéncias de raciocinioconvergente/divergente confianca

b) b) b)

resource-dispersing variaveis de participantes | variaveis de capacidade
(performance) p. ex. p. ex. p. ex.

+/- planeamento género aptidao

+/- tarefa singular familiaridade memoria de trabalho

+/- conhecimento prévio | poder / solidariedade inteligéncia

Critérios de Sequéncia Influéncias metodoldgicas

DecisGes prospectivas sobre unidades| Decisdes no momento sobre pares e
tarefa grupos

Quadro 3.5 Complexidade, condicbes e dificuldade de tarefasdaptado de Robinson 2003:
56, apudRobinson 20015

A complexidade da tarefa permitir4, entdo, impletaewvariacdes na execugcdo de
outras que diferem ao longo de varias dimensdas. céntraste, asdificuldadesda
tarefa’ em que interagem a motivacdo, a ansiedaalédemsdo comunicativa induzida

pela exigéncia da propria tarefa, ndo podem s@nditicadas antes do momento em

122 No original: Just as simple addition is less cognitively demagdhan calculus, so a task requiring
the speaker to give directions from point A to Baosmall map, with few well distinguished landmarks
which the speaker and listener have prior knowledfewill be simpler than giving the same direcdon
using a large map, with many landmarks, coverimgeviously unknown aregRobinson 2003: 55-56)
123 Numa recente revisdo da sua teoria (2007), Robimpresenta uma versdo mais completa de
categorias, critérios, processos analiticos e taiaticas para uma classificacdo de tarefas peitarg
em L2. Disponivel em http://www.hawaii.edu/tblt2007/PP/Plenaries/Robmppt acedido em
10.02.2008
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que esta é executada. Em contrapartida, muittsréascrelacionados com as condi¢cdes
das tarefas podem ser manipulados antes da suacéreciurante a fase de ‘desenho’
da tarefa, devendo ser especificad@siori e mantidos constantdsl( 57).

No modelo tripartido apresentado, Robinson (20Qipfanda ainda as variaveis de
“recurso-direccao” (desenvolvimento) e as de “rectdisperséo” (performance) dentro
da complexidade de tarefas indicadas no Quadro &S. primeiras correspondem
aguelas variaveis em que as exigéncias sobre @aisimgua podem ser encontradas
pelo aumento da complexidade da tarefa atravéssplectms especificos do sistema
linguistico. Sera o caso, por exemplo, das taretes diferem entre “Aqui-e-Agora”
versus“Ali-e-Entdo” que tém por objectivo distinguir aniporalidade de referéncia
‘presentevs passado’ e usar as expressoes deicticas pararirgliesente imediatois
‘objectos distantes’. Pelo contrario, 0 aumentaoiamplexidade da tarefa através das
dimensdes de “recurso-dispersao” ndo direccionarendente para aspectos do cédigo
linguistico, mas dispersa a sua atencdo pelo temdpo planeamento, pelos
conhecimentos prévios relevantes ou pelo aumentaideero de tarefas a executar em
simultaneo. Assim, a complexidade crescente aoolalegtas dimensdes € importante
porgue serve para simular condi¢des de processars@ntas quais a lingua € usada em

tempo real.

O autor considera previsivel que os efeitos da texigade de tarefas ao longo destes
dois tipos de dimensdes sejam bastante diferefes.um lado, o aumento de
complexidade ao longo das variaveis de “recursecedéio” pode conduzir o estudante a
tentar transpor para o discurso os requisitos gnaes/funcionais das tarefas ao ponto
de poderem afectar negativamente a fluéncia. Nanemt € previsivel que sejam
aumentadas a correc¢do e a complexidade de prodigcéiogua. Por outro lado, a
complexidade crescente ao longo das dimensdesedarsos-dispersao” pode afectar
negativamente a fluéncia, a correccdo e a comm@deriddado que cria problemas ao

acesso do aprendente ao seu repertorio de usambdeamento da L2.

Para além disso, os efeitos da complexidade dafasano discurso ao longo das
dimensbes complexas de “recurso-direccao” podez@ionais fortes quando a tarefa é
simultaneamente mais simples ao longo de uma o wchaiensbes de “recurso-

dispersao”, quando comparada com a complexidadengo dos tipos de dimensdes.
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As implicacdes na sequéncia de tarefas podem tsenarais perceptiveis nesta matriz

genérica representada no Quadro 3.6 .

+ muitos elementos
+ raciocinio
+ Ali-e-Entao

+ planeamento
+ conhecimento prévio
+ tarefa simples
3
Complexidade
Baixa execucéao
Alto desenvolvimento

+ muitos elementos
+ raciocinio
+ Ali-e-Entao

- planeamento
- conhecimento prévio
- tarefa simples
4
Complexidade
Alta execucéao
Alto desenvolvimento

+ poucos elementos
+ raciocinio nulo
+ Aqui-e-Agora

+ planeamento
+ conhecimento prévio
+ tarefa simples
1
Complexidade
Baixa execucéo
Baixo desenvolvimento

+ poucos elementos
+ raciocinio nulo
+ Aqui-e-Agora

- planeamento
- conhecimento prévio
-tarefa simples
2
Complexidade
Alta execugéao
Baixo desenvolvimento

Quadro 3.6 As dimensdes de recurso-direccdo e recurso-dispettsdcomplexidade e as suas
implicacdes na sequéncia de tarefAslaptado de Robinson 2003: 60)

Com base neste quadro, Robinson (2003) propde dpul@rbo das diferentes
dimensdes de modo a conduzir as tarefas pedagd@juas como Nunan, considera
unidades de trabalho de sala de aula) para umaiaqagfo gradual as exigéncias da
realizacdo das tarefas de uso no quotidiano. rRaltaor o demonstrar exemplifica com
uma tarefa em que um falante da informacdo soleegies e na qual, consoante o
grau de complexidade, sdo usadas versdes de mapplficados evoluindo para
mapas auténticos, como mostra o Quadro 3.7.

O autor considera entdo que a complexidade dasasaedfecta a producdo e a
aprendizagem da L2 e que as diferencas individergi® aprendentes, no que se refere

a factores cognitivos e afectivos, influem na eg@oude tarefas complexas, por
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oposicado as mais simples. Globalmente Robinsorépgae a complexidade da tarefa

aumentara a complexidade da lingua e a sua cooretgéi reduzird a fluéncia.

Dimensdes de Simples Complexo
complexidade 1 2 3 4 5
Tempo de planeamento + - - - -
(antes de falar)
Tarefa simples + + - - -
(marcacgdo do caminho)
Conhecimento prévio + + + - -
(area familiar)
Alguns elementos + + + + -
(area pequena)

(dados simplificados) (dados auténjicos

Quadro 3.7 Versdes de complexidade cognitiva crescente para tarefa com mapa
(Adaptado de Robinson 2003: éhudRobinson 2001 a)

No entanto, Skehan (2007), numa comunicacéo iatitulTrade-off and Cognition:
two hypothesis regarding attention during task-lbageerformancg compara a
‘Cognition Hypothesisde Robinson (2003) com a sua perspectiVae Trade-off
Hypothesis que assenta na capacidade limitada da atencaatdwa execucao de uma
tarefa, e sintetiza alguns aspectos. Partindoodig§o contraria a de Robinson (2003),
i.e,, da investigacdo para a teoria, Skehan (2007)denasque a capacidade de atencéo
é limitada uma vez que quando o aprendente esttbaiaima area durante a execucao
da tarefa pode retirar a sua atencédo de outrascdft@s circunstancias, 0 aumento da
capacidade de atencdo numa dessas areas podecacanteista de menos atencdo em
outras, pelo que a dificuldade da tarefa poderar emtsociada a uma mais baixa
realizacdo em determinadas areas. Referindo-sésaestudos realizados (Foster &
Skehan 1999, Skehan & Foster (2001), Tavokali &h8ke2005), este autor procura
tornar evidente que ndo é apenas a complexidadaref@ que produz aumentos de
complexidade na lingua e na sua correccdo. De,faxt® dois primeiros estudos
referidos, Skehan confirma que a correccdo e a lexmdpde aumentaram devido a
uma preparacdo efectiva através das ideias surgalgweparacdo e antecipacdo da
tarefa, e também pela atencdo focada na forma eah @eterceiro estudo (Tavokali &
Skehan 2005) mostra que as tarefas estruturaddszenm maior correccao e fluéncia e

uma das tarefas muito estruturadas gerou mesmaereamplexidade. Além disso,

147



mostra também que tarefas com um Iéxico fundameinal vocabulario dificil de

evitar, levam a uma diminui¢do da correccao e daptexidade na lingua.

Sendo recente, a area de investigacdo sobre geacsntplexidade de tarefas s6 pode
apresentar resultados fragmentados e parciais s@boaracteristicas e condi¢cdes de
tarefas e, de acordo com Skehan (2007), ndo estatyidos os problemas relacionados
com a dificuldade de tarefas nem é possivel comfiama sequéncia de tarefas por
ordem de dificuldade, pois ainda que tenham algcomsisténcia, s6 superficialmente
se relacionam com a realizacdo da mesma. Este @utsidera que uma analise das
exigéncias lexicais das tarefas pode ser espea@mmportante e sugere ainda a
exploracéo de diferentes abordagens ndo s6 pararteedesenvolver o planeamento na
fase prévia as tarefas, mas também para alimentansolidar a aprendizagem que

emerge na fase posterior a sua execucao.

3.35 Exercicios e actividades como contribuieé para a execucao

das tarefas

E também neste contexto que se torna, em minha&opiimportante criar um espago
de operacionalidade, que ndo encontrei explicitldta forma na literatura consultada,
mas que me parece funcional para evitar algumaganaaide que o termo ‘tarefa’
possa gerar quando esta a ser preparado um pepeuesa sua realizacia Trata-se
de valorizar duas subcategorias, que designareiegercicios’ e ‘actividades’, e que
poder&o ser prévias a nocdo de tarefa, enquamtiueas de apoiostaffolding’® para

a propria execucdo das tarefas, tornando-se particente relevantes no caso de

aprendizagem auténoma a distancia.

124 Na realidade Rod Ellis (1997, 2001) a propésis threfas focadas (focused tasks) defende o que
chama “Consciousness-raising tasks” que tém pgectbo chamar a atencdo do aprendente para
categorias linguisticas especificas através deednmentos indutivos e dedutivos, podendo constituir

uma etapa para a integracao destas na interli(igilia.2001: 163)

125 Cf. Nunan (2004) em ‘Componentes de Tarefas’ €&e68.3.1
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Num primeiro momento, okxercicios deverdo constituir micro-oportunidades mais
orientadas para exercitar a estrutura da linguaxansao lexical enquanto dirigem a
atencdo do estudante para aspectos habitualmentgdemdos probleméticos na
aprendizagem da lingtf8 Poderado conter especificacdes de modo a quesodgmte
escolha se, quando e quais os que quer fazer, senordem fixa de execucédo. De
facto, o estudante podera, por exemplo, prefegra@gios para treinar concordancias de
género e de niamero entre nomes e adjectivos, oer{seda sentir mais confiante se
comecar por produzir pequenas frases escritas atexto de pergunta - resposta, ou
ainda treinar paradigmas verbais, exercicios mamgr@dos na estrutura, ou descobrir
que € o léxico que mais o atrai através da expigd de processos morfolégicos de
formacdo de palavras. Constituirdo, sem duvidastapidades para o aprendente se
focalizar na forma da lingua e talvez possam seipataveis ao que Ellis designa por
‘tarefas de tomada de consciénciaC@hsciousness-raising tasks Os ‘Exercicios’
podem constituir um bom indicio na construcédo interface que o estudante ir4
desenvolver com o contexto de aprendizagem, tabauhefendido por Cynthia White
(2003). Quando integrados nas etapas preparafiarasa execucao de tarefas, podem
promover o desenvolvimento de uma maior automaititgdna lingua usada na tarefa

final.

Num segundo momento, e na sequéncia do trabalhenwddsido por entre a
diversidade de exercicios explorados,Aasividades deverdo formar sequéncias de
varias operacdes e, simultaneamente, conter unr o de abertura e de interaccéo
entre aprendente e contexto de aprendizagem, loointtio de forma mais consciente
para a resolucdo de uma tarefa concreta. Aqui endpnte, pode interligar a
verificacdo de compreensdo de textos orais e escrjjor exemplo, através de
actividades de ‘verdadeiro-falso’ ou de ‘escolhaltiplda’, feita ao longo de
‘exercicios’, com a resolucdo de outros pequenoBl@mas como ordenar palavras em
frases, juntar perguntas e respostas, reconheoelieitar diferencas encontradas entre
imagens, ouvir e repetir breves enunciados-modidsde que integradas no contexto

que os conduz a execucao alargada preparatoritaddas. Nas ‘Actividades’ estao

126 Numa reflex&o sobre vérias contribuicbes parafiaidéo de ‘tarefa’, Candlin (2001: 235) refere um
documento publicado pelo Departamento de Educagd&todg Kong, no qual é feita uma distingdo entre
‘exercicios’ e ‘tarefas’ sendo os exercicios delfiisi como “serving as sequenceable preliminariesrto,
supporters of, tasks”.
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incluidas as etapas por que passa cada um dosiaptes na sua pesquisa orientada,
em sitios daveh por exemplo, para levantamento de informacg&o m@oieluir como
input na tarefa que esta a preparar, desde que estgmesievidamente integradas no
contexto da area tematica alvo. As ‘Actividadesdgm também incluir os primeiros
contactos sincronos ou assincronos que os apresdestabelecerdo com outros
colegas distantes (pohat mail, forum..) prévios a constituicdo de grupos de trabalho
e a tomadas de decisdo e planeamento das tarBeste modo, as tarefas resultam
maioritariamente da sequéncia de actividades ga@@ndentes realizam, dos recursos
que cada aprendente decidiu utilizar autonomameotepoio inter-colegas e também,
claro, da orientagdo dos materiais e da atencatutdo. Assim, talvez se possa
interpretar o conceito de ‘actividade’ como sindmime ‘tarefa individual’, termo
utilizado discretamente por Ellis (2003) para derneao trabalho que cada aprendente
desenvolve isoladamente. Existe aqui, portanto, difeeenca em relacdo ao que outros
autores consideram ser uma tarefa. De facto,tipstale operacdes sao consideradas
‘tarefas’ pelos autores até agora referidos (W1886, Nunan 1989 e 2004, Ellis 2003,
Skehan 1988, Robinson 2001, entre outros) surgiheloforma isoladaj.e, ndo
contextualizada dentro de uma area tematica. kmen como facilmente se verificara
no decorrer do presente estudo, a distincdo eakercicio’, ‘actividade’ e ‘tarefa’,
tendo um objectivo essencialmente operatorio, germnina melhor estruturacdo dos

conteudos dentro do Protétipo apresentado no Gayitdeste trabalho.

3.4 O Ensino de linguas baseado em tarefas e aiealcéo a

distancia

Facilmente se compreende por que razdo é atrasthaa metodologia de ensino de
linguas baseada em tarefas com uma caracterizagdpbobal e dinamica e ainda mais
se se puder aplicar num contexto de Educacéo aridiat Na realidade, até agora todas
estas consideragbes foram pensadas para um ambpmEsencial onde professor e
estudantes desenvolvem procedimentos dindmicogotéwdis ao longo de todo o
processo de implementacéo das tarefas. No enta@impiente a distancia caracteriza-
se por multiplos factores que o tornam diferenteadibiente presencial, como ja foi

dito, e implica escolhas tecnolégicas que se adapi®@o s aos objectivos)put e
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procedimentos, mas também aos resultados prewg@eguanto produto e processo),
potencializando as fungbes do aprendente e do gzmfe ao mesmo tempo que
estimulam o trabalho colaborativo na realizacaotdeefas. A diversidade tecnoldgica
que caracteriza a Educacdo a Distancia permite andientes de aprendizagem que
podem substituir, com vantagem, o ambiente de dalaula. Isso acontece, por um
lado, porque as opc¢des multimédia constituem unmnemq@otencial, superior ao que
gualquer curso presencial pode oferecer e, poooptirque o aprendente pode, ao seu
ritmo e de acordo com as suas preferéncias, desaolseleccionar aquilo que o
ambiente pode, e devera, conter a nivel de recudesdsmigua que melhor se adapte ao
seu estilo de aprendizagem, podendo vir a desesvaina interface, como é sugerido
na teoria da construcdo de interface entre aprémdencontexto de aprendizagem
desenvolvida por Cynthia White (2003: 81-93).

Referindo-se a implementacdo de programas de lingdistancia, Doughty & Long
(2003) constatam o aparecimento, na ultima décdeayarias propostas de ensino
baseado em tarefas, mas afirmam que “a maior parénita a uma miscelanea de
tarefas, ndo motivadas pelas necessidades doslaptes, em que algumas pouco mais
sdo do que instrumentos de pratica comunicativajc@rindo programas estruturais
(2003: 50). Para além disso, deixam claro que smmeacontece com muitos dos
materiais para Aprendizagem de Lingua Assistida @wmputador e, mais
recentemente, com a ‘divulgacéo’ de programasmgiéis estrangeiras para educacéo a
distancia. Todavia, Doughty & Long defendem o EBifgpprogramas de aprendizagem
de lingua a distancia dizendo que este constituna‘uabordagem coerente e
teoricamente motivada, para as seis componentesodespcdo, implementacédo e
avaliacdo de um programa de ensino de lingfla” Em sua opinido, o aspecto mais
importante a ter em consideragdo no desenvolvimeetgrogramas de ensino a
distancia € conseguir fazer “escolhas de princfimo entre as opg¢fes tecnoldgicas”
(Doughty & Long 2003: 51). Mas, para isso, qualgoegrama de ensino de lingua a
distancia tem de ser planeado de forma cuidadagartie uma compreenséo clara das

necessidades comunicativas de quem aprende. Sis depd possivel seleccionar o tipo

127 0s mesmos autores especificam que essas comp®séote (a) andlise de necessidades e meios; (b)
concepcao do programa; (c) concepcdo de mateiisyetodologia e pedagogia; (e) teste; (f) avéalac
(doughty & Long 2003: 50).
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de tecnologia adequada para a divulgacédo do cUrsooutro factor, que consideram
importante, € a identificagdo dos recursos tecmd8gque mais ajudam a criar um
ambiente psicolinguistico ideal para a aprendizadaringua, tendo presente o que € o
uso de tecnologia ligado a sala de aula e o qéeligatlo a aprendizagem a distancia,
mais conotado com um aprendizagem baseada em f@defacto, por definicdo, a
aprendizagem a distancia é remota e, em grande, pagincrona, ao contrario do que
acontece quando o professor inclui 0 uso de cordptea para desenvolver actividades
na sala de aula, ou mesmo dentro de uma comunitaite alargada, porque ai o

professor continua presente, interage e obsereatadantes?®

Doughty & Long (2003: 51-53) apresentam, entdo, aomjunto de dezrincipios
metodoldgicosligados aprocessos pedagogicogue poderdo orientar a construcao, a
distancia, de programas de ensino baseado emdar€igprincipios metodoldgicos
(PM), correspondem a caracteristicas universalmaogites que provaram, nao so
facilitar, mas, sobretudo, ser necessérias a gdoisie uma L'2°. Estes principios
provém de varias fontes e incluem desde os maentex dados da investigacdo em
Aquisicdo de L2, passando por componentes essemitd de ensino de lingua,
ciéncias da educacao, psicologia geral. Em coattidp, osprocessos pedagogicos
(PP) compreendem uma quantidade, potencialmentatatia, de opcdes (entre
metodologias e tecnologias) que permitem conciretizggorincipios metodoldgicos ao
nivel do grupo de aprendentes. Na seleccdo desgsos pedagogicos podem interferir
factores tdo diversos como as preferéncias do ggoifea idade, o nivel de proficiéncia
e o estilo cognitivo do aprendente, as caracteaistiinguisticas alvo, a natureza e as
especificidades do ambiente de aprendizagem. Asambém o uso de tecnologia se

integra naturalmente no dominio dos processos peiars.

128 Carol Chapelle, ao fazer um desenvolvimento caoed® evolutivo de ALAC, considera que a
aprendizagem baseada em rede € uma parte dessa measiotdo, perfeitamente integrada no escopo da
area da aprendizagem de lingua assistida por cagmut No entanto, baseando-se em Debsky
(1997:47), reconhece que a riqueza do ambienteibtigo permitido por um ensino em rede permitira
olhar para as contribuicbes do Ensino de Linguee®is em Redes como uma extensdo de ALAC.
(2000: 222).

129 por essa mesma razdo, possuem Varios aspectossansiprincipios enumerados por Nunan (2004)

e Ellis (2005), respectivamente para a elaboragéiotalefas pedagdgicas e para a formacdo de
professores, atras apresentados.
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De acordo com Doughty & Long (2003), no caso dacadéio a distancia, a tecnologia
baseada em redeldtwork-based technolopiraz vantagens pela facilidade de acesso
gue possibilita, tanto a materiais, como a inteloes e a dominios especificos e, de
um modo especial, quando se trata de linguas mensimadas, para as quais as
restricbes orcamentais podem dificultar a ofertacdesos regulares para pequenos
grupos de estudantes dispersos. Neste caso, umo eleslingua totalmente fora da sala
de aula coloca dificuldades acrescidas que terasedeultrapassadas com a ajuda
tecnoldgica disponivel, sobretudo quando o profeskabitualmente tido como a
principal fonte de informacéao sobre a lingua e e opelhor toma decisdes no decurso
da aula, é deslocado ou substituido. No entaatons abordagem de ensino de lingua,
a distancia, baseado em tarefas apresenta vant¥genstém também varios desafios
que se prendem com o facto de este dever assentammhecimento das necessidades
comunicativas e psicolinguisticas dos aprendents 86 com base nos resultados da
informac&o obtida, ser possivel preparar um prograspecifico e tomar muitas das
decisbes pedagdgicas

O quadro 3.8, adaptado de Doughty & Long (2003: &#tesenta, organizados em 4
classes (actividadesput, processos de aprendizagem e aprendentes), adpmm
metodoldgicos associados a estratégias para anplenentacdo no ensino da L2 bem
como propostas de solucdes tecnoldgicas a impleameAtcompreensédo dos principios
metodoldgicos, propostos por Doughty & Long (2088:67) para aprendizagem a
distancia, permite ndo apenas relaciona-los costrotogia mais adequada em cada
caso, mas também fazer a interligacdo com a im&Esto em aquisicdo de uma L2
interagindo naturalmente com as componentes déasaréNunan 2004: 41-73; Ellis
2003: 17-21), bem como com o modelo para ensinbindea baseado em tarefas de
Nunan (2004: 35-38).

1% Como vantagens, sdo apontadas (i) a motivacAeaider pela énfase colocada nas necessidades reais
dos aprendentes; (ii) a possibilidade de incluiange variedade de recursos relevantes para tais
necessidades; (iii) a individualizagdo da instrugaais facil de conseguir com tecnologia; e (iviawez
qgue, provavelmente, a utilizagdo da tecnologia tambaz parte das necessidades dos aprendentes,
algumas das componentes da aprendizagem a dispirusan, em si mesmas, constituir tarefas alvo.

131 Considero que este aspecto, sendo importanteagaegramacao de cursos para fins especificos, tera
um caracter menos relevante qundo se aplica axdesiiciacdo a lingua em que o aprendente néxessi
de Iéxico e estruturas basicas para uma comunicd€&obrevivéncia que possa suportar depois um
contacto com usos especificos. Neste caso o Quadmpeu Comum de Referéncia aponta ja um
caminho a seguir. (Cf. Leiria 2004b).
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Principios Implementacdo L2 | Implementacdo
ALAC

Actividades

PM1 Uso de tarefas (nddnsino de Lingua Simulagbes
textos) comqg Baseado em TarefasTutorias
unidade de analise | (tarefas alvo, tarefasWorldware

PM2 Promover a pedagogicas,
aprendizagem pelasequéncia de tarefas)
acgao ’as

Input

PM3 Elaborar o input| Negociacéo de Comunicacdo mediad
(sem simplificar| sentido por computador
nem dependerModificacdo discusséo
apenas de textgdnteraccional Trabalho de autor
genuinos Elaboracéo

PM4 Fornecer uminput | Exposicdo a variasCorporg Listas de
rico (n&o| fontes denput concordancias

empobrecido)

Processos de

aprendizagem

PM5 Encorajar a Instrucdo implicita
aprendizagem “Design and coding
indutiva feature$= exercicios €
PM6 Focar na forma Atencgao notas gramaticais...
Quadros de formas |e
funcoes
PM7 Apresentafeedback Feedback no erro| Apresentar feedback
negativo (ex., reformulacdes,de resposta
substituicdes);
‘correccao’ de erros
PM8 Respeitar 0 Tempos de Adaptabilidade
‘programa do intervencao
aprendente’ / ospedagobgica para o
processos acabamento
desenvolvimentais | desenvolvimentab
PM9 Promover a Negociacao de Resolucédo d¢
aprendizagem sentido; modificacag problemas;
colaborativa interaccional comunicacdo mediad
cooperativa por computador
discusséo
Aprendentes
PM10 Individualizar g Andlise de| Branching
instrucdo (de acordpnecessidades;
com as necessidadesonsideracao deCapacidade d
comunicativas ¢ diferencas adaptacéo e de
dentro de umaindividuais (ex.,| Aprendizagem
perspectiva memoria e aptidao) eautbnoma.

psicolinguistica

estratégias d

aprendizagem

a

)

a

11%

Quadro 3.8 Principios Metodologicos e estratégias de impleagiu (Adaptado de Doughty
& Long 2003: 52)
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Segue-se a descricdo dos Principios Metodologicos:

3.4.1 PM1. Usar tarefas, ndo textos, como unidadde analise.

Metodologicamente, a tarefa contém os requisitosrda abordagem analitica
(Wilkins 1976) e constitui uma unidade com sentide os professores podem planear,
produzir e reutilizar. O foco é colocado na exeougdmpleta da tarefa e, por isso, 0s
estudantes precisam de aprender como poderagyrélasos, realiza-la. Todavia, um
dos aspectos importantes quando uma tarefa € iesglada como unidade de analise
relaciona-se com a sequéncia do material do cErsm problema que é habitualmente
resolvido pela intuicdo do professor, partindo de ¢he parece mais simples para o
mais complexo, ou deixando ao estudante a poskiié de escolha. No entanto,
qualquer destas solucbes pode ser posta em calsasqe caracter subjectivo e
arbitrario. Doughty & Long (2003) consideram, p@sa, que uma componente
importante do ensino baseado em tarefas dever&tasse “desenvolvimento de
tarefas pedagodgicas sequenciadas em termos de ecodaogle da tarefa (inerente,
imutavel e objectivamente mensuravel), em queiautlifade da tarefa (que varia para
aprendentes especificos de acordo com factores @mpmficiéncia da sua L2) é
modifichvel conforme as necessidades, alterandooadicbes em que € apresentada
(i.e.,, as circunstancias sob as quais as tarefas séotadas)” (Doughty & Long 2003:
57). Também encontramos este aspecto explicaddNenan (2004: 31) quando
descreve aquilo a que chama ‘unidades de trabaffea desenvolver sequéncias

instrucionais em volta das tarefas.

3.4.2 PM2. Promover a aprendizagem através da acgao
Perfeitamente equivalente ao quarto principio amtaslo por Nunan (2004),

‘aprendizagem activa’ (2004: 36), o ELBT é um exknge aprendizagem pela accéo.
Torna possivel que os aprendentes encontrem asmscessidades comunicativas reais,
presentes e futuras, conforme identificadas atralz&sanalise de necessidades dos
estudantes, enquanto primeira etapa da concepg@asim Assim, a lingua € aprendida
atraves da realizacdo de tarefas pedagogicas aonma fle prepararéo para a execucao
de tarefas alvo semelhantes as que os estudaibesricontrar no mundo real. Criar
problemas para serem resolvidos, usando a lingoa@lum desafio para quem elabora
0 programa, mas torna-se um elemento motivador paemder a atencdo dos

aprendentes. Os ambientes simulados em computad@npser um recurso Util na
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recriacdo de situacOes para tarefas pedagogicasmogexemplos para a execucao de
tarefas alvo onde sera possivel treinar a lingmasantir dai consequéncias reais pelas
accOes desencadeadas, a0 mesmo tempo que se plsiE anque esta certo e errado,
reduzindo assim os momentos de ansiedade. As smgsiéde tarefas permitem
construir um apoio graduado e constante de tapefdagogicas antes de ser atingida a

capacidade de realizar a tarefa firf&.

3.4.3 PMa3.Input elaborado

Elaboracéo danput corresponde, de acordo com Doughty & Long (2003; 6
as inumeras formas usadas pelos falantes natiwwlqumodificam o seu discurso para
o tornar compreensivel a falantes ndo natffo©correndo durante a negociacéo de
sentido, estas formas incluem repeticoes e refagdes de frases, sejam parciais ou
totais, verificacdo de compreensdo e de confirmag&odidos de esclarecimento,
parafrases, mudancas lexicais e muitas outrasté@gtisa de apoio. Estes autores
verificaram que, dos cerca de vinte estudos enggiriie compararam, até a data de
publicacdo deste artigo, o grau de compreensagiddinpor falantes nédo nativos,
usando textos simplificados, elaborados e genuiorass e escritos, foi demonstrado
gue tanto os textos simplificados como os elab@atimgem resultados semelhantes e
ambos conseguem niveis mais altos de compreens@ma®s textos genuinds’
Assim, dado que os textos elaborados permitem g@stodantes encontrem, input,
novos itens lexicais e gramaticais, enquanto éeprado o conteudo semantico da
versao original e sdo apresentadas amostras daal2prdoximas do uso auténtico da
lingua alvo do que as versdes simplificadas, werifie que a elaboracdo é claramente

132 Os dois primeiros principios metodolégicos podewahtar problemas quanto ao processo de
sequenciar tarefas e quanto ao seu grau de ddideld de complexidade. Ver resultados de investigac
em Ellis 2003 e 2005, Skehan 1998, Nunan 2004,rRohi 2001. Um conhecimento mais profundo do
perfil de aprendizagem e dos conhecimentos préiogstudante, bem como das suas necessidaades
comunicativas podem orientar a concepc¢éao, a graduaa sequenciacao de tarefas em casos especificos
qguando, por exemplo, perante alunos em dificuldedeonstruir a sua propria autonomia de trabalho.

133 Muitos estudos que tém sido desenvolvidos na dizagem de Inglés por falantes de outras linguas
revelam inimeros exemplos deste tipo de discurscaqantece principalmente quando falantes nativos e
ndo nativos se concentram na comunicacdo enquataiiam em conjunto numa tarefa. Por exemplo,
Gasss (2003), Doughty (2000) Este assunto est&igetmdo também com o sétimo principio
metodolégico em que é defendida a importancidekdbacknegativo’ na aprendizagem.

134 Baseiam-se em estudos de, por exemplo, Doughty, Zeéss 2003, Long 1983 e 1996, Yano, Long &
ross 1994, Long & Ross 1993 e Pica, Lincoln-PoRaninos & Linnell 1996.
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superior a simplificacdo como forma de modifizgiut para estes aprendentes.infut
elaborado pode ser apresentado antecipadamentex@mplo, como guido prévio para
tarefas pedagdgicas) mas também pode ocorrer lma&nt& no discurso entre
estudantes e entre estudantes e o professor éPied 1996), o que, no caso da
aprendizagem a distancia, pode ser ainda maistédcldo que em aula presencial.
Embora reconhecendo que na educacdo a distanai@npirea a manipulacdo dos
materiais escritos (como preenchimento de espagogccdes, comparacdes, etc.) em
vez de texto elaborado (oral e escrito), Doughtydiag (2003) consideram que sera
sempre possivel seguir processos que facilitemnapmensdo, apresentando textos
elaborados. No caso da comunicacdo oral, a elgdmm@oinput requer uma atengao
especial pela natureza frequentemente assincrar@mlanicacdo a distancizr.

Quando existe comunicacao sincrona e espontanegepaaver tendéncia para
os interlocutores, quase automaticamente, fornecenes aos outros as elaboracdes
necessdérias para chegarem a um entendimento ntdow mostra a investigagcdo
desenvolvida sobre Comunicacdo Mediada por Computg@MC). No entanto, ha
diferencas consideraveis consoante se tratehdts,ou de participacdo em discussdes
planeadas com um parceiro, muito mais préximas rda situacdo de sala de aula
(Blake 2000; Warschauer 2000: 54-55; Pellettie@@®@3).

3.4.4 PM4. Fornecelnput rico
Os aprendentes necessitam de contactar com mslggkmplos da lingua alvo,

nao so6 textos elaborados, mas também textos adiggn@am grande numero de tarefas
alvo e dominios discursivos e relacionados conreasacomunicativas especificas que
tiverem sido consideradas relevantes pela anakseetessidades. De acordo com
Doughty & Long (2003: 66), a tecnologia tem aqui papel importante uma vez que
permite a construgdo de arquivos agpora baseados em textos audio e video cujas
componentes podem ser etiquetadas por grau de exiogidle de tarefas podendo
permitir que os estudantes tenham acesso airgaseem diferentes quantidades e de
acordo com o seu ritmo. Os autores advertem Eapegos do uso da tecnologia sem
qualquer intervencdo pedagogica, considerando, ep@mplo, desaconselhavel a

utilizacdo indiscriminada diternet Uma ideia, que os autores consideram chave para

135 A possibilidade de recorrer a voz sintetizada pardexto escrito, oferecida pela plataforma Celiss
pode permitir algum apoio nos guides disponibilzdenquanto estadio prévio a momentos de
comunicacao sincrona (Cf. Cardoso 2005)
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uma elaboracdo dmrporaem livre acesso computrico, poderia incluir uma espécie
de autoavaliacdo da representacdo dos propriogaesés na execucdo das tarefas.
Poderia possibilitar que estes se apercebesseengmtgasto para ouvir determinadas
sequéncias, por exemplo, podendo, ou ndo, prossegrd a tarefa seguinte. (Podera
existir aqui uma excelente oportunidade para opgaincorpora para aprendizagem de
lingua para fins especificos ).

Este principio constitui uma etapa muito interessaa construcao da interface
entre o aprendente e o ambiente de aprendizagemy descrito por Cynthia White
(2003) e permite ainda uma interrelacdo no encaee@mde tarefas a que Nunan
(2004) se refere quando fala da dependéncia (aeqeacia) que deve haver na sua
sequenciacdo. Ao trabalhar com séries de tarefdagdgicas, 0s aprendentes estdo a
construir capacidades de que necessitardo paizareas tarefas alvo, identificadas pela
analise de necessidades do estudante e estdotasieawhente, a receber proteccao
(scaffolding, o primeiro dos principios, apresentados por Nu(2004: 35) para o

desenvolvimento da sequéncia instrucional.

3.4.5 PMb5. Encorajar a aprendizagem indutiva

O Ensino de Lingua Baseado em Tarefas assentace@spos de aprendizagem
implicita. Doughty & Long (2003) reconhecem quenusteriais para aprendizagem a
distancia promovem tradicionalmente uma analiséi@epara as linguas estrangeiras
0 que resulta em conhecimento declarativo quando,realidade, € necessario
desenvolver capacidades de lingua que promovaneraégdo espontdnea. De acordo
com o0s autores, este principio metodolégico videral a situacdo, procurando
desenvolver a aprendizagem através da utilizacdongaa e ndo tanto para a estudar
como objecto. Os resultados de investigacdo nmmstrae, se as criancas em fase
inicial de aprendizagem da lingua, e devido a #igéib da capacidade de processamento
na sua memoria de trabalho, revelam tendéncia gaadisar oinput a um nivel
morfémico, os adultos, em contrapartida, prestam ateancdo ao sentido de expressdes
mais longas €hunk$ de lingua), porque isso 0s ajuda numa compreemsars
imediata. No entanto, ao longo da aprendizageme, m®cesso vai dificultando o
dominio completo da nova lingua porque a atencéla damensagem afasta a atencéo
do cdodigo. Ao contrario das criancas, os adultastram maior dificuldade em
reconhecer e produzir correctamente muitos dos lteguisticos, sugerindo (como, por

ex., Spadaro 1996, referido por Doughty & Long 20Qfie, mesmo que O
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processamento inicial deput esteja orientado para o sentido (0 que envolve a
comparacdo de grandes segmentos) eles analisam-goardam-nos a niveis menos
elaborados do que as crians.

Para se aproximarem da proficiéncia dos falante®/asa os estudantes
necessitardo de ser expostos a amostras de uswgda hlvo (genuinas e elaboradas)
como componentes dmput de tarefas pedagégicas para entdo serem ajudados a
integrar, armazenar e recuperar grandes segmertiognkd desseinput Assim,
“quando estdo a representar — executar tarefagrjgmder encorajados a ‘plagiar”
(Doughty & Long 2003: 67) (porque mais do que cansttada frase como nova, 0s
falantes cortam e usam partes de discurso anteai@ produzir novas frases). Na
realidade, segundo estes autores, 0s resultadoseaftigacdo nesta drea apontam para
o facto de os aprendentes se tornarem bastante apidar com sistemas complexos
antes de serem capazes de explicar as regras enibg@ tais sistemas. Com tempo
suficiente, eles conseguem verbalizar as regraggeigam a sua propria performance,
mas a capacidade de explicar essas regras € desgavi®pois e ndo € necessaria para
o aperfeicoamento da performance demonstrada #aarea tarefa (Doughty 2003:
297-298).

Logo, a concepcgdo de um curso de lingua a distatenalo em conta estes
dados, tem naturalmente de oferecsput rico e diversificado para uma maior
exposicao a lingua, tempo e actividades para g&uet reflexdo, criando oportunidades
para que se desenvolva uma atencéo conscientpexsfiegdades da lingua alvo.

De igual modo, Nunan (2004: 37-38), de uma formegrada, refere a mesma
preocupacdo no seu modelo para o Ensino de Linqasea8lo em Tarefas, nos

principios (6) ‘reproduzir para criar’ e (7) ‘refi@o’.

136 Em 1998, Skehan, pondo o problema numa perspetiis alargada, referia que tanto a existéncia
de um periodo critico na aprendizagem como a pdade dosentidosobre &orma, principalmente para

os adultos, acontece na compreenséo e na prodadétgda. No que se refere a compreenséo, qualquer
falante recorre a processos estratégicos parairestatido do que ouve. Esse processo aumenta em
eficiéncia com a idade uma vez que aumenta a @gaseide ‘dizer menos para significar mais’. Quanto
a produgdo, Skehan argumenta que, enquanto utiieadia lingua, todos nds desenvolvemos processos
eficientes para cooperar com um dos maiores pr@seque € continuar a falar a uma velocidade normal
em tempo real. Enquanto falantes nativos, depensleafeomodos lexicais de comunicacdo, juntando
‘chunks de lingua que permitem libertar outros recursespdocessamento durante a comunicagéo,
deixando assim que o planeamento da forma e dewdnise faca de modo mais suave para as frases que
se seguem. Skehan fala entdo da existéncia decddigb dual’ na performance e na aprendizagem da
lingua”. Este ‘cddigo dual’ requere “um sistemadza® em regras, com uma ‘performance econémica’,
e um sistema baseado na memdéria que permita unscacépido ao Iéxico, tornando-se necessario
encontrar um equilibrio na coexisténcia destes slsismas” (Skehan 1998: 90).

159



3.4.6 PM6. Focar na forma

Embora sabendo que os jovens e adultos aprendewegparte da gramatica da
L2 de um modo relativamente inconsciente, enquastéao focados no sentido ou na
comunicacao, a investigacdo tem mostrado que @@ rio sentido ndo € suficiente
para atingir uma competéncia semelhante a de wantéahativo, mas que esta pode ser
melhorada se houver periodicamente uma atencaongealienquanto objecto (Long
1988, 1997). No entanto, ao contrario de um ret@m ensino de pontos discretos de
gramatica, em que os estudantes trabalham essulinguisticas numa sequéncia
predeterminada (que Long denomina cdfoco em formag), € proposto que, durante o
foco no sentido, a atencdo seja desviada paratedsticas do codigo linguistico, em
contexto (que Long designa péwco na forma), quando os aprendentes experienciam
problemas na realizacdo das tarefas pedagodgicaacatdo com 0 seu programa de
desenvolvimento interno, a sua capacidade de macesito e as restricoes de
aprendibilidadé®’ Os autores referem o trabalho de Doughty & Wiika(1998), onde
sdo apresentados exemplos que ajudam a clarificaicas que focam a forma, dentro
de uma escala de menos para mais explicito. Inc(@g@mput com textos que contém
exemplos -modelo (exemplo-tipo) da L2; (b)nput elaborado; (c)input onde os
modelosaparecem em realce, chamando a atencdo do apteradearvés de processos
visuais ou sonoros; (djeedbackcorrectivo perante o erro, como é o caso das
reformulacdes; (e) processamentoirgut, onde € possivel praticar usando dicas da(s)

L1 dos aprendentes. Os autores consideram que, g@Ergpsicolinguisticamente

137 Sintetizando o que acontece nas fases iniciaisqdisicdo de uma L1, Skehan refere que s&o, por
natureza, lexicalizadas, mas, quando integradasoatexto, constituem exemplos para exprimir sestido
comunicativos directos. Num estadio posterior, snrgrocessos sintacticos que operam no repertorio
lexical desenvolvido na crianca. Como resultadtingua, que estava disponivel numa base lexical, é
entdo reorganizada numa base sintactica fazendw assim os beneficios do sistema baseado enstegra
Skehan considera que, depois do desenvolvimentequbnte da L1, que ja foi sintactizada, se passa
para uma fase de relexicalizacdo. Ou seja, as desdséio associadas para formarem grupos a partir de
lingua ja analisada, que volta a ser analisadade. tYma vez reorganizada desta forma, o utilizagior
disponiveis dois modos de processamento: regraseenplos-tipo’. Estes podem ser usados de acordo
com os diversos contextos e objectivos de comuai@aQuando ha pressao temporal e grande apoio
contextual é mais adequada uma comunicacdo baseadaemoria (i.e., no léxico e ‘frases-tipo’
memorizadas). Quando ha mais tempo, e a precisdafal@nacdo a comunicar € importante, pode
aceder-se ao sistema baseado em regras. Assinlizadat da L1 esta em posicdo de se adaptar as
condi¢cdes e mudancas na comunicacdo. No entanéhaBkalerta para o facto de, como resultado, a
primazia do sentido, dentro de um sistema de psacesnto de informacdo com capacidade limitada,
poder ficar dependente, ou, pelo menos, ter umarrpaédisposi¢cdo para ‘exemplos-tipo’, um sistema
baseado em memaria, ndo surgindo assim a presedgagaternamente para a sintactizacdo. Por outras
palavras, pode ocorrer o perigo de o aprendenté2d@mdo progredir muito além destes estagios
mencionados (Skehan 1998: 90-91). Este é, semaliwid aspecto importante a que serd necessario dar
bastante atencdo num curso de lingua a distancia.
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relevante, o aspecto pratico mais dificil do fo@ farma devera ser usado apenas
guando surge a necessidade. Talvez este princgmoseja a melhor escolha para o
ensino a distancia em que a comunicacao é geraresincrona. No entanto, uma vez
diagnosticado o problema na L2 pode decidir-seaa@do com os meios disponiveis,

quais 0s processos pedagogicos mais adequados.

3.4.7 PMT7. Forneceffeedbacknegativo

Nos estudos feitos para linguas mais ensinadas) comglés, o Francés ou o
Espanhol, tanto a correccdo explicita do erro cameformulacédo correctiva tém-se
revelado processos facilitadores da aprendizagesln menos com determinadas
estruturas da L2 (DeKeyser 1993, Long 2007: 94). édtanto, fornecefeedback
negativo coloca grandes desafios na aprendizagelmglea a distancia dado que se
sabe ha muito que a eficacia tende a diminuir aidaegue a distancia entre o evento
desencadeado efeedbackaumenta. Como dizem Doughty & Long (2003: 68)ase
importancia ddeedbacknegativo implica alertar o estudante para alguablpma da
sua interlingua, ou seja, se induz uma ‘atencasoemte’ (ou hoticing) (Schmidt
2001), entdo o momento certo para esse feedbackitiéo.c No que toca as
reformulagfes correctivas, a informacgéo deve seefida quando ainda se esta dentro
do espaco de processamento cognitivo proximo deoraaglie os aprendentes possam
estabelecer alguma comparacdo entre a informagéaecida nofeedbacke as suas
proprias elocucbes. As reformulacdes sdo propasias formas ideais diedback
negativo no ELBT para problemas de tipo gramagdalical, porque, pelo menos, nao
perturbam o processo da busca de sentido duraxecacao da tarefa e ndo dependem
de discussbes metalinguisticas de um problema dgudi O mecanismo
psicolinguistico, pelo qual se acredita que fur@mndepende da justaposicao da frase
do aprendente e da reformulagéo. Acredita-se qestaslantes tém suficiente memoaria
de trabalho para ‘agarrar’ as duas elocucdes, lpbtgsido a comparacao entre as duas.

Embora néo haja muitos estudos sobre reformulagd€3omunicacdo Mediada
por Computador (CMC), Pellettieri (2000) desenvalvema andlise de interacces
havidas entre estudantes adultos aprendentes @mlitdpem tarefas orais medeadas
por computador em tempo real, e afirma que os astad conseguem reconhecer e
corrigir os seus proprios erros e, também, integ@reccbes apresentadas pelos
colegas. A autora demonstra que este tipo de ag&oaconstitui um mecanismo util

para a obtencédo de niveis mais elevados de congci@etalinguistica (2000: 79-80).
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3.4.8 PM8. Respeitar o0s processos desenvolvimentags o “programa do
aprendente”

Doughty & Long (2003) afirmam que o ELBT permitenstruir um equilibrio
entre a instrucdo e os estadios de desenvolvimatgmo dos estudantes. Explicam
que, por um lado, dnput apresentado, “evitando tentativas flateis de inmegras
linguisticas” (Doughty & Long 2003: 66), se ajusta,generalidade, as capacidades de
processamento dos estudantes, por se interligar @ m suas necessidades
comunicativas, por ter sido negociado previamemte tarefas pedagodgicas e em
trabalho colaborativo. Por outro lado, o progradoaaprendente € respeitado por
recorrer & forma quando necesséario (MP6) e tambésfoemulacdes enquanto formas
mais abertas de correccdo de erros. Sendo o contimiccurso determinado pelas
necessidades dos alunos é, no sentido psicolirgyistompletamente centrado no
aprendente. Os processos universais de desenvalamaterno do aprendente,
constituem um caminho que clara e conscientementnta e instrucdo e em
simultaneo estabelece ritmos na seleccdo das sggsiénseguir, mediando, assim, o

processo de aprendizagem.

3.4.9 PM9. Promover uma aprendizagem cooperativecblaborativa
Este principio baseia-se nas vantagens que o ceauasnbientes colaborativos

para aprendizagem de lingua tem revelado em areBipnésenciais, com efeitos muito
positivos em pequenos grupos, e corresponde a @®aackas mais produtivas da
investigacdo sobre o Ensino de Lingua Baseado edesReou Network .Based
Language TeachingWarschauer & Kern 2000). Neste area, Doughtyafad. (2003)
alertam para a necessidade de estabelecer obgeativito claros para as tarefas
colaborativas no inicio do curso a distancia. Esieecto, aparentemente 6bvio, pode
ser o responsavel pela desmotivacdo dos estudaargparticiparem em situacdes de
comunicacao a distancia. Quando os objectivos stim especificados, 0os estudantes

sentem-se confusos quanto a forma de colaborassnao resultado final pode
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corresponder a uma incapacidade de conseguiremensmtem contacto com a

tecnologid®.

3.4.10 PM10. Promover uma instrucao individualizada

Sao conhecidas as vantagens de preparar cursospequ&nos grupos tendo em
consideragao diferencas individuais quanto a abEst interesses, motivagoes, estilo
cognitivo e estratégias de aprendizagem e tambémtg@ aptiddo para aprendizagem
de linguas e memoaria de curto prazo. Segundo Dy&ghong (2003: 67), no ELBT a
individualizacdo acontece na seleccdo do contetmlopmbgrama, respeitando o
desenvolvimento individual, as modificacbes dmoite 0 modo como a instru¢do &
apresentada, conforme sugerido pela informacdo ndsligada nas diferencas
individuais. Os autores alertam para o facto de & dever confundir a
individualizacéo de instrucdo em ELBT com aprengiéra auto-orientada ou autbnoma
na qual o estudante tem de tomar decis6es essesclaie como aprender. Em ELBT,
a individualizacdo € atingida pelos principios jdureciados, através da analise de
necessidades para a elaboracamgat e para o respeito pelo programa do aprendente.
As opcles tecnolégicas usadas na aprendizagem tanas podem facilitar a
individualizagdo, mas o conceptor do curso é oamsfvel Ultimo pelo plano de
aprendizagem subjacente como, por ex., a elabordgdprograma e tomadas de

decisao.

3.5 Andlise de necessidades

E facil compreender que a identificacdo e o comhesto das situacdes em que o
aprendente ira usar a L2 podem tornar possivedtaoedcao de tarefas simuladoras de
tais situagdes, construindo uma antevisdo de maserdncretos de uso de lingua,
orientando e facilitando (e motivando em muito®sas aprendizagem. Na verdade, a
investigacao sobre especificidades de tarefasyrggngraticas discursivas e textos com

gue os estudantes contactam em varios dominiosrtestrado que uma abordagem

138 Noriko Hara (1999, s.p.), por exemplo, aponta muajrandes razbes para a insatisfacdo dos
estudantes: (i) sentimento de isolamento, (ii) jgolas tecnoldgicos; (iii) falta deedbackatempado do
tutor; (iv) instrucdes ambiguas no sitebe viae-mail
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Unica para todos esta longe de ser satisfatortly dae existe uma imensa diversidade
social e cognitiva, que contrasta ndo apenas mapasmde conhecimento mas também
nas suas formas de falar, estruturas argumentatibgesctivos, comportamentos sociais,
relacbes de poder e interesses politicos (Hylartdagp-Lyons 2002: 6, referido em
Long 2005a:2). Michael Long (2005a: 1), de fornaathnte clara, defende que assim
como uma prescricdo meédica s6 pode ser aplicadasdgép uma cuidada observacéo do
paciente, também nenhum programa de ensino dealitgnera ser preparado sem uma
pormenorizada analise de necessidades. Assim, cad® de lingua deveria ser
considerado como um curso para fins especificaggndo apenas na precisdo com que
as necessidades dos estudantes, podem ser espldfi(desde quase nada em
programas destinados a criangas, até ao mais porizexio detalhe no caso de
programas para adultos mais orientados para areHsspnais, académicas ou
laborais). Long (2005a: 3), recordando que osrajmetes ndo partem, subitamente, de
um “estado zero do conhecimento de uma estrutueagpdominio préximo do falante

nativo” +3°

e que a aprendizagem, dentro e fora da sala deéuim processo gradual,
cumulativo e ndo-linear, considera de inegavel mdncia o desenvolvimento de
programas de investigacdo que incidam sobre opg@eedologicas com base em
analise de necessidades especificas. Este ad&e rgue 0S cursos geraise(

“language for no purpose”, Long 2005b: 19) destirsaal qualquer nivel de proficiéncia
ensinam, por um lado, demasiado vocabulario, dexdasi estruturas e demasiados
estilos de que alguns estudantes ndo precisanm eufyo, ensinam muito pouco do que

seria necessario, omitindo, por exemplo, lIéxicoreordancias em contextiolém).

O Projecto das Linguas Vivasvi¢dern Languaggsdesenvolvido no ambito do

Conselho da Europa constitui, provavelmente, ateat mais conhecida para orientar a
producdo de programas para ensino de linguas diiggipara as necessidades
comunicativas dos aprendentes. A publicacdo deidNivieniares aplicados a varias

linguas com o objectivo de facilitar a mobilidade t¢rabalhadores dentro da
Comunidade Europeia procurou implementar um sistdenanidades de crédito que
descrevessem uma proficiéncia em lingua, o quédstante inovador para a época.

Assentava em caracterizagcdes nocionais e funciendiaseava-se essencialmente na

139 No original “[Nor do] learners move from a statezero knowledge of a structure to native-like
mastery in one step (...)". (Long 2005a: 3)
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intuicdo que os autores, enquanto falantes natilosingua, explicitavam sobre as
nocbes e funcbes requeridas, sem graus de espeddi. Os programas eram
propostos em volta de unidades linguisticas, gwavdim a partida a ordem de
apresentacao dos itens lexicais, estruturais, nadce/ou funcionais, desconhecendo
obviamente sequéncias de desenvolvimento ou lifetsacle processamento cognitivo
na aprendizagem da L2, de que ha trinta anos reag@dia ainda saber dado que os

estudos sobre aquisicdo de L2 estavam em fasalinici

Actualmente, perante a opcdo de um ensino baseadtarefas ndo parece haver
qualquer vantagem em preparar um programa de liragsente em unidades
linguisticas para responderem a necessidades coatives dos aprendentes. Por isso,
Long (2005b), constatando a escassa informacawestigacdo sobre aplicacbes de
meétodos de Andlise de Necessidades na elaboragamgi@amas de lingua, de acordo
com os desenvolvimentos da investigacdo em aqaisied 2 e considerando ainda as
possiveis vantagens dos programas baseados eastate$envolveu um estudo em que
levantou fontes** e métodos*? usados em Anélise de Necessidades, bem como as
combinacdes possiveis entre eles, aplicando-opaeticular, a identificacdo da lingua
e tarefas para assistentes de bordo. O estudasimon8) num levantamento da
literatura existente sobre Analise de Necessidaesétodos de investigacdo em
Ciéncias Sociais e (i) numa coleccéo e andliselatbs primarios sobre a lingua e
tarefas destinadas a assistentes de bordo. Ddhoakaong (2005b) retirou algumas
conclusdes que, embora inseridas naquele campeaispgnecessidades de lingua
para assistentes de bordo) podem contribuir patarte grau de generalizagdo quanto a

seleccao de fontes e aplicacdo de aspectos megootiddd: 62-64). No que se refere

140 No préximo Capitulo seré desenvolvido e discutidmnceito preconizado peltreshold Leveho
ambito do ensino das linguas dentro da comunidadapEia na sua aplicacdo ao Portugués.

141 Como fontes de informacdo para Anélise Necessilddeam consideradas fontes escritas e orais
provenientes da literatura existente, publicadadmny até a informacéo recolhida junto de espetzalda
area, aprendentes, professores e linguistas, mssaambém pela triangulacdo das fontes
disponibilizadss. (Long 2005b: 25)

192 0s métodos previam o recurso a vérias alternatiw@sincluiam processos dedutivos e indutivos,
envolvendo, no primeiro caso, intuicées de espstda e ndo-especialistas, observacao de pariteipa

e nado-participantes e entrevistas ndo-estruturgoag 0s processos dedutivos 0 autor recorreu a
instrumentos como entrevistas estruturadas, quesias, e execucdo de testes e actividades em
categorias pre- estabelecidas, como observacaartieipantes, analises de discurso, de conteldm® en
outros (d.: 31-32).
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as fontes a usar numa Analise de Necessidades, reaoghece aspectos positivos no
uso de amostras aleatdrias (por oposi¢cdo a umatranles conveniéncia), envolvendo

especialistas da area (e ndo apenas alunos, pnafeske lingua e autores de materiais).
Para além disso, considera conveniente a existdaaima multiplicidade de fontes que
incluam textos escritos e registos orais enquantolelos de uso da lingua alvo.

Também quanto aos métodos, Long (2005b) refereequentrou vantagens no uso de
entrevistas ndo estruturadas, tendo obtido dadpsriantes que ndo ocorreriam ao
investigador (por ndo poder conhecer o que naapsal@m poderiam ter acontecido

através de questionarid®® uma vez que estes requerem uma compreenséo pevia
aspectos relevantes. Os métodos deverdo ser tamiidadosamente sequenciados,
podendo os processos mais ‘abertos’, como as @&tagwnao-estruturadas, anteceder
processos mais ‘fechados’, como os questional@santo a interaccdes entre fontes e
métodos, Long verificou que os métodos qualitatiymeduziram dados gerais

consistentes. No entanto, os modelos que emergeetem sugerir que a seleccao
entre fontes e métodos devera ser melhorada e enraptada. No final lamenta a falta
de um programa de investigacdo coerente de lingaisplicada que incida sobre a

propria Analise de Necessidades.

Outros estudos semelhantes foram orientados pagicespecificacdo de necessidades a
nivel individual e para tipos especificos de apesbes. Um espectro largo destas
analises revelou a existéncia de dificuldades nodbgicas com as amostragens
cientificas pela dimensdo excessiva das amostodédea em sondagens, questionarios,
estudos de publicacdes governamentais e outrosraodas escritos. Além disso, uma
vez que O0s publicos a quem se destinavam as redag@es pertenciam
maioritariamente a sectores politicos, econOmicosdee gestdo, muito pouco
familiarizados com o papel da lingua na sociedade fundamental conseguir-se uma
explicitagcdo de conceitos e de terminologia que fbese familiar, o que se revelou de
muito dificil execucéo (Brecht & Rivers 2005; L2@05). Alguns destes trabalhos, por
lidarem directamente com a aprendizagem de linguaector profissional, como por
exemplo entre uma formacédo em servico de empreghdéimpeza num grande hotel

(Jasso-Aguilar 2005), em ambiente de negdcios (daneeren 2005), necessidades de

143 Long (2005b) considera que os questionarios @mdeer mais indicados para verificagdo e discussdo
de dados conhecidos e menos dirigidos para a orid&&ovo conhecimento sobre areas pouco familiares
(Long 2005b: 63).
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lingua inglesa para jornalistas catalaes (Gilap@@5) e também para profissionais de
futebol (Kellerman, Koonen, van der Haagen 200pjesentam conclusfes e criticas
que poderdo ser Uteis e até generalizaveis parasosituacdes idénticas. Entre as
implicacdes interessantes retiradas destes estuthstacam-se (i) a importancia de
fontes mudltiplas, de métodos diversificados e tangulacdo entre eles, pois servem
para identificar o que, de facto, corresponde @smdades dos aprendentése para

confirmar a importancia da credibilidade de quend eentro da area, evidenciando
menor credibilidade para quem interpreta as acded de uma perspectiva externa
(Jasso-Aguilar 2005: 149; Gilabert 2005: 197) ¢ &i funcdo que a andlise de
necessidades pode ter enquanto ferramenta pedagégito na educacdo de lingua

como na formacao de professores (Vandermeeren 206%:

Um projecto de investigacdo, realizado entre 1920@2 na Universidade do Hawaii
(Chaudronet al 2005), visando a preparacdo de um programa dadBsaseado em
Tarefas para a lingua coreana (nivel elementadcupou associar a Andlise de
Necessidades comunicativas dos aprendentes coaparacdo de materiais auténticos
dirigidos a duas tarefas alvo. Para isso, foofaih levantamento das razdes por que os
aprendentes estudavam a lingua tendo ficado deradastjue, mesmo dentro de um
grupo de estudantes considerado pelos professame® ©ilomogéneo, pode haver
necessidades comunicativas diver$as Na segunda parte do estudo, em que se previa
a preparacao de materiais, foram identificadadasre capacidades para a preparacao
de dois mddulos do Protétipo e foram seleccionados temas, ‘Direcgbes’ e
‘Compras’, tendo sido recolhidas e analisadas aa®dle lingua, produzidas por
falantes nativos em situacéo real, em respostagumas dos investigadores no papel
de quem pergunta o caminho ou enquanto clientesapaas dificuldades, as trocas

comunicativas foram registadas em audio de fornssirdulada e em situacdo téo

144 No estudo sobre as empregadas de hotel, a auinsidera que a observacéo dos participantes foi
crucial ndo apenas por a familiarizar com as tarefa lingua envolvidas no trabalho, mas também por
conduzir a identificagdo de mais fontes, tendeaagulacdo permitido identificar as mais crediveis.

145 partindo de entrevistas ndo estruturadas dirigidama amostra aleatéria de alunos inscritos reopgur
foi, posterormente, elaborado um questionario fdas os estudantes. Cruzados os dados, versieou-
que as razdes apontadas para estudar a linguarsiacionavam com as razdes para visitar a Cors@ e
prendiam maioritariamente com a intencao de vifdtanilia e amigos, para férias e turismo ou paerne
nascido la, por querem estudar no pais ou airmtacgusa do servi¢co militar e por negécios. (Chad
et al. 2005: 231-232)

167



proxima da autenticidade quanto possivel. As am®stle lingua recolhidas e
analisadas combinadas com os resultados apressrgetis estudos em aquisicéo de
L2 serviram de base & elaboracdo de dois médulsstdearefas pedagogicas citfa
Os autores reconhecem que o esfor¢co desenvolvidogeu de pormenor atingido
foram bastante mais exaustivos e demorados doegigergcessario por se tratar de um
projecto de demonstracdo que visava elaborar rastele ensino para uma lingua que
nao dispunha de quaisquer documentos deste tipmidaram, no entanto, que este tipo
de trabalho podera tornar-se mais rapido e mailscidim a pratica, apesar de uma certa
relutancia sentida ndo so na recolha das amostrassdurso como também perante a
necessidade de as modificar de alguma forma patarem ser utilizadas nas tarefas
pedagdgicas.

3.6. Construcdo de ambientes para ensino de linguas

distancia

3.6.1. Relatos de experiéncias

Ainda que de forma genérica, a observacdo de vaéelasos sobre a concepcao de
cursos de lingua a distancia revela-nos tentatidesenvolvidas (em varias

Universidades) para ultrapassar os obstaculos wmateralmente, se apresentam na
adequacéao do ensino de linguas ao ambiente dedggagem a disténcia. S&o bastante
diversificadas as situacoes relatadas ndo apeas [pgguas envolvidas, como pelas
condi¢des tecnoldgicas disponiveis, como tambéracid@des criativas demonstradas

por alguns autores.

Pellettieri (2000) desenvolveu um estudo junto ddudantes de Espanhol na
Universidade da Califérnia em que usa tarefas ¢adas enthat ainda que integradas

no ensino presencial, recorrendo a comunicacaatiasam rede. Neste estudo mostra

146 Os autores utilizam o modelo proposto por Lor@(® que especifica que cada médulo é constituido
por uma sequéncia de tarefas pedagogicas que ammegmtadualmente em complexidade e na
aproximacao da tarefa alvo (Chaudron et al. 2005).2
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nao apenas como 0s aprendentes negoceiam sobsea®a@spectos do discurso, facto
gue os leva a modificarem estruturas linguisticaguanto dao e recebefaedback
correctivg mas também como as rotinas estabelecidas fatilitaompreensdo muatua e
assim o sucesso da comunicagdo. E vai mais loagafiamar que acredita que a
comunicacdo baseada em rede pode desempenhar uet gagpificativo no
desenvolvimento da competéncia gramatical entrengi@ntes de lingua em sala de aula
porque os estudantes, comunicando @mt tém mais tempo para planear o seu
discurso. O estudo mostra igualmente a importadem tarefas de lingua dada a

quantidade e tipo de negociacéo produzida (cfefeli 2000: 83).

Num olhar um pouco diferente, Schramm (2005), acymar semelhancgas entre as duas
situacbes educacionais, presencial e a distandentifica a interaccdo como
componente central que tera de ser mantida nagemsde um curso tradicional para
um curso naveh Assim, numa perspectiva etnogréfica da situacéoseparticipantes
de um curso, considera a existéncia de tnéslos de interacca@publico / privado;
estudante / tutor; estudante / estudante) e,otpadfoco os acontecimentos na sala de
aula, aponta variogipos de interaccdo como exercicios, discussfes, conversas
informais, etc.. Para além disso, observando asa®re os tépicos de comunicacéo,
enumerameios de interaccdodo s6 através da lingua, dos assuntos, do huwasr,
ilustracdes, etc., mas também através dos recpesasestudo, como manuais para o

curso, materiais de biblioteca, entre outros (chr&mm 2005: 231-234).

Por outro lado, Weasenfortet al (2005), assumindo a primordial importancia da
autonomia do aprendente, recordam que a realizdgdabjectivos pedagogicos em
cursos a distancia deve ter lugar, primeiramenge,elaboracdo do curriculo, nas
aplicacdes adequadas da tecnologia e nos diferigombdssde apoio oferecido através dos
materiais e dos recursos aos estudantes pois &ssudnstrucional articula-se com os
usos pedagdgicos da tecnologia, mais do que compaig pedagogia“ (2005: 195Y.

Os autores, reconhecendo que é através da autompmias aprendentes se tornam
responsaveis pela sua aprendizagem, enquanto ciaol@p dentro do proprio ambiente,

distinguem quatro caracteristicas que podem secedmente facilitadas pekoftware

147 No original As with any instructional technology, instructiormlccess hinges on the pedagogical
uses of the technology rather than on the technoisglf (Weasenforth et al. 2005: 195).

169



da gestéo de cursd®a distancia. Estas caracteristicas correspondeapacidade de
poderem (i) trabalhar sem supervisao, (ii) torrepsofessores e investigadores, (iii)
escolher os exercicios e (iv) beneficiar maisedelbacldo que da ‘resposta correcta’.

Milton (2005), reconhecendo processos cristaligattm ensino e na aprendizagem do
Inglés como lingua internacional no SE Asiatco,comse a sua experiéncia na
concepcdo de actividades baseadas ws com oportunidades para treino de
capacidades receptivas e produtivas. Por ndontamé&ado sistemas com conteudos
prontos a usar que oferecessem actividades e femtas) integrando as potencialidades
da tecnologia ddnternet e a criacdo e difusdo de cursos para uma aprgediza
dindmica da lingua, decidiu desenvolver um sistgua combinasse ferramentas e
actividades que preparou especificamente paraem@pagem da lingua, onde as novas
tecnologias podem facilmente ser integradas a raeglié vao sendo necessarias ou se
encontrem disponiveis (Milton 2005: 243-244). Assiincluiu, por um lado,
exercicios objectivos, automaticamente graduadasndgc por exemplo, escolha-
multipla, preenchimento de espacos, ‘arrasta-&ldg comparacdo), por outro lado,
desenvolveu actividades produtivas subjectivamavadiadas, para as quais é fornecido
feedbackpelo professor, e, ainda, ferramentas para prétécaralidade, tornando o
|éxico, as estruturas e 0s textos mais acessimeiiorando deedbackdo professor e
promovendo o uso criativo da L2. As ferramentasedeolvidas permitem (i)
promover a oralidade sincrona, atravé<hiat e assincrona através do registo de voz
para posterior analise por parte dos professoligsofisultar listas de concordancias
lexicais emcorporg (iii) fornecer feedbackaos trabalhos escritos recorrendo a uma
gramaticaonline com funcdes de ‘orientacdo para a escrita’, na g8 estudantes
podem praticar aspectos considerados problematiaoaprendizagem do Inglés por

falantes de Chind¥ (iv) encorajar o trabalho colaborativo atravésute uso mais

198 A designacdo usada pelos autores corresponde ea@ gomummente designado por ‘plataformas’
gue, como ja foi exposto na | parte deste trabadido, ‘pacotes’ desoftware baseado naveb que
permitem aos tutores a organizagdo e gestdo domiaistdo curso e dos registos dos estudantes e
providenciam aos aprendentes oportunidades de ¢oagéio e colaboracao.

149 Traducéo literal dos exercicios designados pagdmd drop’ nos quais é possivel arrastar objectos
(texto ou imagem) para os fazer coincidir com autrbjectos fixos.

%0 Na preparacédo da gramaticaline, Milton coligiu um largocorpusdos seus estudantes (falantes de
Chinés) e comparou-os com a escrita de falantégosatla mesma idade e nivel educacional para
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criativo da L2, convidando os estudantes a comshigtérias e guides, construindo
simulagbes e recorrendo a personagens com podadelide audicdo dos dialogos
escritos pelos aprendentes (ou outros textos depamima Web) em voz sintetizada.
Este sistema, embora ndo seja concebido paratsitbas aulas presenciais, procura
englobar as necessidades cognitivas, afectivasiais@e permite aos estudantes maior

liberdade em relacéo as limitagfes logisticas @adsaulal@.: 253-256).

Stambi & Bouvet (2003) descrevem o desenvolvimeetalois cursos a distancia, para
iniciacdo de Italiano e de Francés integrados noomea Licenciatura em Ensino de
Lingua do Departamento de Linguas da Universidéidddts (Australia). Identificaram
como maiores desafios na ‘arquitectura’ dos cu(gasma necessidade de flexibilizar
0s materiais de modo a ter em consideracdo maideaale de estilos e interesses dos
aprendentes para, assim, os manter motivados en(i@ necessidade de ‘desenhar’
materiais auténticos e interactivos apesar daziga oportunidades de comunicacao
presencial (2003: 81). Para o conseguir, estalraleceritérios que combinavam
‘flexibilidade’ com ‘interaccdo’ e ‘autenticidadeedtarefas’. Assim, o ambiente
desenvolvido procura facilitar ao aprendente o robmtdo seu proprio percurso
instrucional e também o acesso a diversas fonteateriais, considerando diferentes
estilos perceptivos e estabelecendo interaccidoéatrde materiais hipermédia. Por
outro lado, permite envolver os aprendentes enfiakarateractivas e de negociacéo de
sentido com audiéncias e materiais auténticosmagsimo em oportunidades de
exposicao e interaccdo com diversificadas fontesplet (Id.: 88). Os materiais de
aprendizagem e as tarefas sdo distribuidos em CHM-B@omplementados por uma
componente WebCT que adiciona a interactividadetenticidade de tarefas. A data
da publicacdo deste artigo, os autores reconheaiaga dificuldades de implementacéao
mas consideraram a experiéncia positiva ndo apeslascompreensdo da dinamica
envolvida na educacgdo a distancia mas também epalaliacdo das suas praticas de
ensino perante a necessidade de se adequarem awncaontexto de ensino e de
aprendizagem (Stambi & Bouvet 2003: 97).

identificar usos incorrectos, excessivos e insefitds de estruturas, lIéxico e caracteristicas rdisas
(Milton 2005: 247).
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Hauck & Hampel (2005) relatam a experiéncia daq@ge® paranline dos cursos de
Linguas (Alemao, Francés e Espanhol) na Open Wiiyeno Reino Unido, a partir de
2002, nos gquais um dos maiores objectivos era deb@m a capacidade de comunicar
na lingua falada dentro de um nivel adequado aaemstudo (Hauck & Hampel 2005:
259). Para isso, foi desenvolvido um sistemaaftwaresincrono de audio-conferéncia,
Lyceum que permite que grupos de pessoas falem umassautras, em tempo real,
na Internet Disponibiliza também ferramentas visuais, como goadro-branco
interactivo (para escrever, desenhar, importar @ngg um ¢oncept map(para tomar
notas, pegar e arrastar objectos, escrever tenttssy, um processador de texto (para
escrita conjunta e correcgdo de documentos mago$)re, ainda, a possibilidade de
escrever textos ewhat O ambiente de aprendizagemline € ainda formado por um
sitio welhy que apresenta informacéo relacionada com o cbeswo de actividades e
recursos associados, como as ligacdes a outros sdiveb e pore-mail, usado entre
tutor e estudantes, individualmente ou em grupoa mhvulgacdo de informacédo
adicional sobre tarefas entre os estudantes, pfovanacao adicional e preparagao de
trabalho conjunto antes dos encontros online, pacapcdo ddeedbackcomo, por
exemplo, correccédo de erros. As autoras refereenaginteraccdo sincrona nos dois
sentidos permite oportunidades de colaboracao eoliegas fazendo a transicdo de uma
aprendizagem em isolamento para a comunicacgéo tedws. “Como ndo ha restricdes
no uso das ferramentas fornecidas e os aprend&meacesso aberto e ilimitado ao
ambiente de aprendizagem, tém também um contrdlvidual e de conjunto sobre os

seusinputs

Blake & Delforge (2005; 2006) avaliaram o primeano de um curso de Espanhol
onling ‘Spanish Without Wall{SWW, totalmente virtual, que combina materiais em
CD-ROM (Tesoros,uma histéria policial de autoria de Blake, BlastdHernandez
2001) com leituras daveb e actividades comunicativas em formato sincrono e
assincrono desenvolvido na Universidade da Caldpibavis Extension Os seus
dados mostraram que, quando comparados com resililgtidos por estudantes
inscritos em cursos convencionais de iniciacdo gfihol na mesma Universidade da
Califérnia, Davis os estudantes que frequentaram o SWW atingiranesimo grau de
sucesso pelo menos quanto a correc¢cdo gramatkRafa além disso, os resultados
sugerem que uma “instrucdo de lingua a distanaia d@ncebida pode oferecer uma

opcéao viavel para aqueles estudantes que ndo &sacao tradicional local de sala de
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aula ou para os que preferem o ambiente de apegaiiz online em vez do formato
‘sit-down class (2006: 128).

Comum a todas estas experiéncias € visivel a gragdo com a oralidade e com a
interaccdo e negociacdo de sentido, procurandomdkiplas formas, manter a
comunicacao entre aprendentes e entre estes ®ro thstes aspectos, como ja foi
referido no Capitulo anterior, constituem tambéneativos da plataforma Odisseia,
desenvolvida na Universidade Aberta, como pode Ilgkr na sua pagina de
apresentacao' e exposto em Cardoso (2007: 116)
E isso a esséncia da filosofia Odisseia: mais de aun repositério de
conteudos, é possivel criamrm tipo de site educacional que é em
primeiro lugar um espaco de comunicacdo e sociaj@ae que, em
segundo plano, também tem os recursos, 0s conteldesnateriais de
estudo.?
Esta filosofia é conseguida desde o primeiro moment que o estudante entra no sitio
pois tem, logo que entra, a indicacéo dos colegad&se encontram e com quem pode

de imediato interagir informalmente atravésctat

3.6.2 A interaccédo oral: O maior desafio

O desenvolvimento das metodologias de ensino dpuds tem sido desenvolvido
maioritariamente em volta do modelo de comunicagi@acrona em que o professor
trabalha com o(s) estudante(s) no mesmo local siemltaneo, interagindo, na maior
parte das vezes, através da oralidade. Também N@@@4), ao propor uma sequéncia
instrucional em volta de tarefas, estabelece umjuntm de procedimentos

tematicamente coerentes que introduzem momentos reprodutivos e de pratica
controlada, integrando ‘exposicdo’ a documento€rditos para, de forma gradual,
encorajar os aprendentes a uma pratica mais lavifingua que ja dominam, inovando-a

e aproximando-se de um discurso mais fluente (N\2G0O¥: 34-38). Estas varias

151 http://www.odisseia.univ-ab.pt

152 Negrito no original.
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etapas visam conduzir ao planeamento e execucamaddarefa-ensaio semelhante as
que sao realizadas na vida quotidiana. TodaviaaNperspectiva-se numa situacao de
aprendizagem presencial, que difere bastante de aprendizagem a distancia. De
facto, uma das reconhecidas limitacdes da apregehzade linguas a distancia € a
separacao entre o tutor e o estudante e entretudartes entre si. Garrido (2005) é
clara quando afirma que

[a] separacéo fisica entre professor e aluno apresdifitleuldades para o

desenvolvimento de exercicios interactivos. A augdio entre tutores e

estudantes ou entre os estudantes e 0s seus c@egago importante na

aprendizagem de lingua uma vez que possibilitatap@tades de pratica

para utilizacdo na vida rea(Garrido 2005: 178)°

No entanto, as “oportunidades de pratica” necessida uma forte componente de
oralidade como pode ser comprovado nas escalaseapadas pelQECRem que é
muito clara a importdncia atribuida a actividades @bmpreensdo, producdo e
interaccdo centradas na oralidade, quando com@aEda as que estdo centradas na
escrita, como ja foi referido. No entanto, desérero ‘exercicios / capacidades
linguisticas’ interactivos orais a distancia, stlle se ndo houver possibilidade de
encontros presenciais ou se o estudante se selntiante em contactar o tutor, ndo é
tarefa facil. Um nivel inicial de lingua tem develver uma atencdo especial tanto no
que se refere a pronuncia como a prosoédia, de mddmiliarizar o estudante com 0s
sons da lingua, com particular relevancia a nivptassegmental em que as pausas (em
momentos imprevisiveis), as curvas entoacionaslaetudo, uma maior velocidade de
elocucéo provocam consideraveis dificuldades depceemséo. Perante tais obstaculos
que se colocam a aprendizagem da lingua a estd, mvgue nao tém sido
acompanhados por uma investigacdo especifica, @passencial conceber algumas
estratégias que, recorrendo as tecnologias dispisnivcombinem as diversas
possibilidades de comunicacédo sincrona e assincooake escrita, de modo a gerar
confianca em cada estudante enquanto sédo respeitsiseus ritmos e estilos de

aprendizagem.

133 No original: The physical separation of teacher and learner gnés difficulties for the development
of interactive skills. The interaction between tatand students or between students and their psers
very important in language learning since it proegdpractice opportunities for performance in raé |
(Garrido 2005: 178)
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Coerente com a sua linha de pensamento, Nunan)(2pddsenta uma abordagem de

processamento psicolinguistico em que sequendarefas de acordo com exigéncias

feitas aos estudantes tanto a nivel cognitivo cae@erformance (2004: 125-127).

Identifica entdo varias etapas de dificuldade enetec que se deslocam de

procedimentos baseados na compreensdo para adéisida exercicios de producao

controlada, requerendo depois uma interaccao c@amiva mais auténtica. (V. Quadro

3.8).
Fases Etapas dentro da fase
A. 1. Ler ou estudar um texto — sem qualquer outra réspos
Processamentd requerida
(compreenséo) 2. Ler ou ouvir um texto e dar uma resposta nao vedal
fisica (p. ex. levantar a méo ao ouvir determinaalavra)

3. Ler ou ouvir um texto e apresentar uma respostavedial,
nao fisica (p. ex. verificar numa grelha cada vee Qs
palavras chave sao ouvidas)

4. Ler ou ouvir um texto e dar uma resposta verbalegp
escrever palavras chave sempre que sao ouvidas)

B. Producéo 5. Ouvir frases ou fragmentos de diadlogos e repefi-tas

repetir a versdo completa da ‘deixa’

6. Ouvir a deixa e completar substituindo ou transtordo o
espaco

7. Ouvir uma deixa (p. ex. uma pergunta) e responder
adequadamente (p. ex. uma que é verdade para o
aprendente)

C. Interacgéo

8. ‘Dramatizacao’ (p. ex. depois de ouvir uma convansa
gual as pessoas falam sobre a sua familia, osagsas]
partindo de fichas com informacéo, circulam e etreom
outros membros da sua familia)

9. Simulacdo / discussado (p. ex. os estudantes partilh
informacdo em pequenos grupos sobre as suas @opria
familias)

10.Resolucéo de problemas / preenchimento de inforongea
ex. numa tarefa de preenchimento de informacdo, os
estudantes séo divididos em trés grupos; cada grupe
uma descricdo incompleta de uma familia; os esteda
reorganizam e completam uma arvore genealdgica,
identificam qual a ilustracdo a partir de um numede
alternativas que representam a familia, etc..)

Quadro 3.9 Fases de processamento cognitivo e psicolinguigtietapas para execucao de
tarefas(Adaptado de Nunan (2004: 126)
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Se a nivel presencial as exigéncias aumentam papsemdente, tanto dentro de cada
fase como na sequéncia de fases, a variavel ‘@ndist impde um reequacionar destas
etapas sequenciadas e uma procura de adequacdal mpte permita (re)construir

procedimentos idénticos, utilizando tecnologiagaliBveis que melhor se adaptem e

facilitem a aprendizagem.

3.6.3 Input e autenticidade

Um aspecto até agora pouco referido interliga-$e aovariacdo na lingua que reflecte
diferencas nos papéis que os individuos desempenbanactos comunicativos. Ha
muito que é reconhecido que o uso da lingua vanéocme as exigéncias do contexto
e, como é dito nQECR “a lingua ndo € um instrumento neutro como éggemplo, a
matematca. A necessidade e o desejo de comunicgnsunuma situacéo especifica e a
forma e o conteddo da comunicagdo sdo uma reaceésaasituacdo” QECR 2001:
73). Se se comparar um turista estrangeiro, umadpemigrante de construcao civil,
um enfermeiro, um engenheiro agrénomo, um gestpresarial ou um funcionério de
secretaria que aprendem a lingua por razGes poofiss, facilmente se compreende
que terdo naturalmente preocupacdes diferentesewss percursos de aprendizagem.
Este € um facto que alerta ndo apenas para afidegdio das tarefas em que estes
aprendentes se irdo envolver e para a lingua rée@gsara as realizar (ver, por
exemplo, Long 1985, Robinson 2001), como tambéra para analise do discurso alvo
(Bartlett 2005: 306). Sabe-se que, para ser camativamente competente, um
aprendente de L2 deve saber adequar o uso da lmguoavasto leque de situacdes, 0
gue significa conhecer as rotinas que ocorrem nogad transaccionais que acontecem
entre falantes que nédo se conhecem mas que, podetaaninada razao, interagem
num determinado momento. E o que Coupland (2008)gda por ‘encontros de
servico' *** como, por exemplo, os que ocorrem entre um eientm empregado que
se cumprimentam e pouco depois se afastam, mapagsam por sequéncias com

principio, meio e fim, como em qualquer converSmbora estes ‘encontros de servigo’

134 No original, Coupland designa-os peervice encounter® integra-os em “limited moments of co-
presence” (Coupland 2000: 136).
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possam parecer banais, tém constituido uma areavedstigacdo bastante produtiva
quer na procura de padrdes gerais quer na ide#faccde elementos obrigatdérios, como
formulas para pedidos, saudagdes e cumprimentos.

Nicola Bartlett (2005: 308-310) sintetiza algunsudes desenvolvidos nesta area e
mostra como pode ser importante desenvolver jutoapiendente uma formagao
especifica na competéncia interactiva que lhe paroanseguir, por exemplo, efectuar
vendas com sucess¥, pedir uma bebida concreta ou mesmo manter umecimento
partiihado através de frases fragmentadas no tedtabalho. A autora demonstra
como, para pedidos aparentemente simples, existéliplas realiza¢des linguisticas
gue ocorrem na vida real e que ndo aparecem nos lie texto para ensino de lingua.
Depois de transcrever realizacfes de pedidos diissga empregados, gravados em
varias cafetarias, produzidos por falantes nativ@sautora confrontou as mais
frequentes com amostras equivalentes oferecidas@mais para ensino de Inglés L2,
apresentadas como modelos de conversas do quoteldire falantes nativos de Inglés.
Verificou que nenhuma das férmulas das realizagéeslhidas mais frequentes (por
exemplo, tan | get..”) surgia nos exemplos apresentados pelos mapaaa ensino da
lingua, mais preocupados em, disfarcadamente, rdpassar modelos para exercicios
gramaticais (por exemplowbuld like..”) do que em apresentar realiza¢des linguisticas
efectivamente produzidas na vida real (Bartle@32B32). Na realidade, embora os
resultados sugiram que os modelos de didlogodizautnos livros de texto devam ser
contextualizados e devam reflectir o uso que @nfak nativos fazem da lingua, ha que
reconhecer a dificuldade em recrear amostras dadimeconhecidamente quotidiana.
E, como realca a autora, essas amostras deverarspreensiveis para os aprendentes,
pois pode néo ser possivel confrontar os estudaotaso texto genuino, mas apenas
com amostras, elaboradas ou simplificadas, queetoro sentido mais explicito,
assegurando, sempre, a autenticidédle 336).

135 A este respeito, foi recentemente apresentado nieetsidade Aberta uma Tese de doutoramento
sobre o papel das linguas e culturas na expor@degmodutos e o seu reflexo na economia dos paises,
elaborado por Salomao (2006), que pde a descotitubxdes aparentemente insignificantes que podem
conduzir a dificuldades na divulgacao e consum@mbelutos, € mesmo a inviabilizacdo de negdcios,
apenas pelo desconhecimento e deficiente integdtetde informacéo cultural e linguistica entre gmis

177



Transpondo para o que acontece na realidade pedage inevitavel recordar aqui as
perspectivas criticas enunciadas por Maria Antdnia em 1994 (Ver Capitulo 4)
perante os textos pouco auténticos que encontreuand/iagem pelos Manuais para o
ensino do Portugués’. No entanto, apesar doslh@bae investigacdo sobre recolha
de textos orais do Portugués falado, que tém s&deroiolvidos no CLUY® nao
parece haver andlises discursivas que incidam tdimsnte sobre estes tipos de
‘encontros de servigo’, até pelas dificuldades duelicam as gravacdes de tais
realizacdes linguisticas nos ambientes reais enogoieem. Levantamentos deste tipo
representariam um contributo valido na actualizaf@actos de fala que, no contexto
dos Niveis Limiares, se baseiam apenas na intujg@oos seus autores tém enquanto
falantes nativos, e evitariam expressfes menosiveeis, como é referido no Capitulo
4 (Leiria 2001). Uma posicdo intermédia que dedenmassa por serem os autores de
materiais a orientar a sua atencado para uma audicanscricido de realizacdes
produzidas por falantes nativos nas situacdes etaggue correspondam aos modelos
a integrar dentro do programa curricular conceljpa@oa posterior andlise e selec¢ao das
gue sdo mais frequentes, incluindo-as entdo erogtial prototipicos de modo a que
reflictam a coloquialidade e as expressfes idiaragti reconhecidamente mais

frequentes em interac¢des bem contextualizadassegicamente adequadas.

3.6.4 As actividades, a tecnologia e a “usabilidatl

Reunindo entdo a preocupacdo com a oralidade ¢apasesequenciadas dentro da
abordagem psicolinguistica, expostas por Nunan4(20@5-127), podemos associar-
lhes as vérias tecnologias que tornam possivelaaegecucdo a distancia de onde
sobressaem a comunicagao assincrona, com recursdppa voz sintetizada, e com a
comunicacao sincrona, usando a possibilidade ceadlanais expandida de uso de audio

e video-conferéncia. Assim, a situacao ideal gaapontar para a juncao de todas estas

%6 Um Projecto recente, o Corpus oral do “Portugudiad® — Variedades Geograficas e Sociais”, ja
editado em CD, consiste em 86 gravacdes de “comweardormais entre pessoas conhecidas ou entre
amigos e familiares e intervencdes mais formaisacprogramas radiofénicos” e formam worpusde
“textos auténticos recolhidos em situacGes de ctagfio reais e em que participam falantes muito
diversificados. Sao, pois, todos eles, exemplosaliedades e de usos atestados do portugués falado
visando contribuir para melhorar o conhecimentdimzua falada. S&o.quatro CD-Rom publicados, com
som e transcricdo ortografica alinhados “que pdden colmatar a escassez de documentos orais
auténticos para apoio ao ensino do portugués” engran-se disponibilizadamline
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tecnologias num mesmo local onde seja possivebuiljizar conteddos e actividades

enquanto se desenvolve a gestdo de aprendizagéingda integrada “num espaco de

socializacdo e comunicacao” entre aprendentesoe tsto significa que se pode tirar

partido de todas as potencialidades da Plataforntiss€a, ajustando-as e

especializando-as para o ensino da lingua portaguésdantes de outras linguas.

Fases Etapas dentro da fase Ferramentas nssérias
A. 1. Ler ou estudar um texto Reproducdo de som |e
Processamentc 2. Ler ou ouvir um texto e imagem
(compreenséo) dar uma resposta né&o Hot-potatoes V/F,
verbal, ou fisica escolha-multipla,

3. Ler ou ouvir um texto ¢ comparacao som-frase| /
apresentar uma resposta palavra, trag and drop
nao verbal, n&o fisica palavras cruzadas

4. Ler ou ouvir um texto ¢ Links para fontes de
dar uma resposta verbal informacéo.

(p. ex., listas de
concordancias,
prontuarios, gramaticas
dicionarios...)

5. Ouvir frases ou Reproducéo e registo de

B. fragmentos de dialogos|e som

Producéo repeti-los, ou repetir a e-mail e férum
versdo completa de cada processador de texto
‘deixa’ Hot-potatoes

6. Ouvir as deixas € preenchimento de
completar transformando espacos, drrasta e
e / ou substituindo o larga’, ordenar palavras
espago em frases, palavrgs

7. Ouvir ‘deixas’ e cruzadas...
responder
adequadamente

8. ‘Dramatizagao’ Ligacao anet

C. 9. Simulacéo / discussao Video 2 vias $kypé
Interacgéo 10.Resolugéo de problemas / Chat

preencher informagao

Simulacao-animacgao
AVA (p. ex, c/
avatares)

Quadro 3.10Etapas de processamento psicolinguistico associadasnologias
(A partir de Nunan 2004: 126)
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Chegando a este ponto, torna-se pertinente a d@efléita por Kukulska-Hulme &

Shield (2004), sobre a aplicacdo do conceito deabilidade®>’

a sitios para
aprendizagem de lingua meeh As autoras, verificando as respostas pouco &areis
que os estudantes de linguas da Open Universigsapiavam em inquéritos sobre
cursos em geral e constatando que tais respo$iastiean problemas de ‘usabilidade’
gue pareciam especificos a aprendizagem das linglesdiram analisar mais
aprofundadamente o ensino e a aprendizagem dealirguem particular, a
aprendizagem através da tecnologia. Constatarana gseestigacdo em ‘usabilidade’
mostra uma mudanca gradual que se afasta da pes@mupom sistemas facilitadores
de aprendizagem para ceder lugar ao interesseeygdaiéncia do utilizador, que inclui
satisfacdo, prazer e utilidade. A investigacdo nedotambém os modos como as
pessoas trabalham, comunicam e interagem e, démtontexto da comunidadealing
enaltece principios como consisténcia, controloeipibilidade construindo interfaces
talhadas a medida das necessidades dos utilizaddes entanto, na opinido das
autoras, torna-se necessario ir para além desspgmtiva, procurando principios de
aprendizagem, tirando partido do ambiente de hgpeg, construindo flexibilidade e
controlo, mantendo o conteudo presente sem esqaewtividade e a imaginacao e,
talvez o aspecto mais relevante, colocar os apnéeslea interagir produtiva e
voluntariamente através de uma interface que néarfina nas tarefas a realizar
(Kukulska-Hulme & Shield 2004: 4235-4238).

Dada a escassa investigacdo, as autoras considpranma areas de “usabilidade”
relacionadas com sitios de aprendizagem de linguweehque estdo subinvestigadas e
requerem uma abordagem especifica a aprendizagdingdes. Estas areas incluem
aspectos interculturais da aprendizagem da lingitios de lingua auténtica, tornando-
se necessario conhecer como estes aspectos poeetar & experiéncia do utilizador
final. Uma vez que o primeiro objectivo dos sitdes aprendizagem de lingua é
promover a aquisicdo da lingua e da cultura-algtasequestbes sdo importantes e
merecem ser investigadasd.( 4240). Assim, esta juncdo entre as ferramentas

necessdrias para realizar as diversas etapas emeésid execucdo de uma tarefa a

157 «Usable systems are generally regarded as bdiigjeat, easy to learn, effective to use, and

enjoyable or engaging from the user’s perspectifiikulska-Hulme &Shield 2004: 4235)
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distancia, integrando-se num espaco de gestaoréadipagem, tera, no contexto do
presente trabalho, uma perspectiva exploratérida Ne procurara tirar partido da
experiéncia obtida ao longo dos anos em diferesitaacdes de ensino presencial e
sera, naturalmente, menos baseada em trabalhoweligacdo. Procurar-se-a seguir
uma linha logica de pensamento e accao, na quatieixs e actividades se poderao
encadear e onde, idealmente, cada estudante (s&elaboracdo com outro/s colega/s)
encontrara o seu percurso de preparacdo paraarealitarefa. Sera dada prioridade a
sequéncias de actividades que, de modo impliaitodezem o aprendente por ‘micro-
etapas’ até ao planeamento e execucdo da tarefi@steé contexto que a diferenca

estabelecida anteriormente entre Actividades edinies se torna bastante relevante.

As sequéncias de actividades e exercicios denttar@etarefa contém implicita uma
organizacdo em trés fasesites durantee depoisda tarefa, ou, como apresenta Jane
Willis (1996, 2004), de forma mais detalhada nomsedelo de Aprendizagem Baseada
em Tarefas, dirigindo-se ao ambiente presencialinfia fase prévia datroducéo ao
topicoe a tarefa, (iip cicloda tarefa, onde € incluida a tarefa, o planeanmenteelato,

e (iii) o foco na linguacom analise e pratica de especificidades lingssti Faz, pois,
todo o sentido que, ao planear um modulo para m@me lingua a distancia, estas
fases sejam tidas em consideragcdo, mesmo que mapres® sejam de uma forma
explicita. De facto, o foco na lingua assim coma@nrdlise e pratica de certas
especificidades lexicais, morfo-sintacticas, prasgglou outras podem ocorrer (e muito
provavelmente ocorrem) antes da realizagdo daatéirefl se considerarmos a situacao
concreta de aprendizagem a distafi€iaNo entanto, a fase posterior & tarefa pode ser
considerada também, para além da reflexao lingaiptioposta por Willis (1996), como
um espaco de avaliacdo e de resolucdo de duvidgsiasi ao longo da execucao da

tarefa.

Conjugando as trés fases de processamento cogpitbpmstas por Nunan (2004), e
apresentadas no Quadro 5.10 e as trés componente®dklo de Willis, poderemos

estabelecer uma estrutura de base para o Médulo:

138 E expectavel que, por se encontrar a distangiajigas vezes com mais tempo para planear a tarefa,
estudante use o tempo de preparacdo que tem pargesionar, para interrogar o tutor e para discuti
com colegas de modo diferente do que acontece teac&o presencial, pelo que a execucdo da tarefa
resultara num outro processo por ser realizadastargiia. Na realidade, considero que, mais do que
diferencas entre a aprendizagem presencial edndiat se deveria falar de mais e novas aprendizage
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A fase A (Compreensao) pode ser equipara@@e préviaou de apresentacao
do tépico, tornando-se um espacgo privilegiado paraduzir (i) uma ‘tarefa-exemplo’
realizada por falantes nativos em relacdo a quaprendente podera ter acesso nao
apenas a imagem video mas também ao texto audiritogindependentemente de se
tratar de um texto de oralidade), (ii) exercicias wrificacdo de compreensao, (iii)
exercicios com reconhecimento de sequéncias fEaiqartir de repeticbes tendo por
base os textos ouvidos/lidos da ‘tarefa-exempl@ve exercicios com reformulacdes
partindo, igualmente, dos textos da ‘tarefa-exemplds fases B e C (Producéo e
Interaccdo) podem, genericamente, ser equiparé@aeeisclo da tarefa A fase B
(Producao) integra maior (i) diversidade ohput tematicamente relacionado, (ii)
exercicios e actividades em que o aprendente éatltam reflectir sobre expansao
lexical, (iii) e a produzir frases idénticas asfalse A mas com vocabulario e estruturas
funcionais sugeridas por mais e namputseleccionado. A fase C (Interaccéo) alarga o
ambito da fase anterior promovendo (i) pesquisafd@macdo nova mas idéntica, (i)
planeando individualmente, e também em parestapa®para realizacdo da tarefa que

visam conduzir o aprendente para (iii) um uso wiguid cada vez mais criativo.

A terceira componente do modelo de Willis (1996foao na linguapodera acontecer
em dois momentos diferentes: (i) ao longo dos ésies propostos para treino e
automatizacdo e (i) no momento de avaliacdo eetlexdo sobre a forma como a
tarefa foi realizada através deedbackfeito quer pelo tutor quer pelos outros grupos

gue também terdo realizado a mesma tarefa.

3.7 Sintese

O presente Capitulo centra-se na importancia ddan&nde Linguas Baseado em
Tarefas, enquadrando a caracterizacdo do conceifbadefa’ e contextualizando-o no

ambito da Educacao a Distancia.

Das duas definicdes de ‘tarefa’ apresentadas, wetas dEllis 2003) é resultante da
comparacao e integracdo de outras oriundas de sds/eautores e a segunda,
apresentada por Nunan (2004), é a adequacao dangereor definicdo (Nunan 1989)
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quinze anos depois como reaccdo a primeira. De wein@rge a importancia do uso
comunicativo da lingua e a necessidade de priodzZmrma e o sentido, enfatizando
Ellis (2003) este ultimo enquanto Nunan (2004) pracmanté-los proximos por
considerar a gramatica como um “recurso dinamica paar sentido” (Nunan 2004: 6).
Daqui, decorre a necessidade ndo apenas de proderdificar as componentes das
tarefas mas também de as tentar classificar, camgemdo os diversos graus de
complexidade e de sequéncia em que poderao estvidas dentro de um programa
curricular ou que deverao estar presentes em atebigeradores de oportunidades de
aprendizagem. No entanto, como provam o0s estuessngolvidos e as conclusdes
retiradas pelos varios autores, esta é uma areasdidados pouco visiveis que apenas
motiva unanimidade na necessidade de encontracdssique conciliem pratica

pedagogica, investigacado e ‘bom-senso’.

Quanto ascomponentesdas tarefas, existe um paralelismo entre os ddisres ja
referidos ainda que Ellis (2003) se coloque nunttexge mais associada a investigacédo
e Nunan (2004) se mantenha firme na sua ligacdatecg pedagogica. Na realidade,
embora estabelecam componentes idénticas, estan fitterrelacionadas de forma
diferente dado o posicionamento dos seus autoressimiA das componentes
apresentadas ressaltam em ambos os autores, matot@| 0os objectivos da tarefa, o
input e os procedimentos. Ellis (2003) valoriza aindaaxlicbes das tarefas (ou seja, a
diversidade de formas para apresentacdo da inf@Gohag os resultados previstos
enquanto produto e enquanto processo. Por seuNaghan (2004) prefere valorizar os
tipos de tarefas, as fungcbes do professor e dala#i e as situacbes em que elas
decorrem, desbravando caminho para o desenvohinstsequéncias instrucionais
que implicam a enumeracdo de principios subjaceadeseu desenvolvimento. Num
trabalho posterior, indirecta mas reactivamentks E2005) faz um ponto da situacao,
generalizando, em dez principios, o que consideesea para a formacao de professores
de lingua ao longo dos quais se verifica uma pgarf@ntonia de conteddo com os

principios enunciados por Nunan (2004).

Quanto &ipologia das tarefas, verifica-se tal diversidade que rd@odmsenso entre 0s
autores (cf., por exemplo, Prahbu 1987, Pica, Kardadralodun 1993, Willis 1996),
pelo que Ellis (2003) considerou necessario enaprdritérios mais objectivos de

classificacdo. Estabeleceu, por isso, quatro algerda classificativas (pedagogica,
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retérica, cognitiva e psicolinguistica) e expandiseu modelo de descricdo de tarefas
atribuindo um conjunto de ‘dimensdes-chave’ para eapecificidades tidas em
consideragao na ‘construcao’ de tarefas (ver Quad)o Esta reflexdo apenas antecede
um outro tipo de problematica que se relaciona a@nas com a sequenciacdo e
complexidadedas tarefas mas também com a gperacionalizacao dado que todos
estes aspectos estdo directamente relacionadosocamue ira ser apresentado e
solicitado ao aprendente e que deverd constitudr, facto, oportunidades de
aprendizagem. A anélise desenvolvida nesta aregépios autores® tornou evidentes
as dificuldades em encontrar critérios que gradumassle forma rigorosa, niveis de
complexidade de cada tarefa e de sequenciacéoefi@astauma vez que néo existe ainda
bem definido um modelo de complexidade cognitivaapa estabelecimento de
programas linguisticos. Nunan (2004: 135-136) iclema que sdo muitos os factores
que intervém e se interrelacionam na determinagatifituldade da tarefa e, por isso, é
necessario avancar por ‘tentativa-erro’. Tambéms HR003), procurando melhor
compreender os graus de complexidade das tarefamhece que, apesar de partir de
dados resultantes da investigacdo empirica, tevimtdgrar outros de natureza mais
‘especulativa’ [d.: 227) dentro de um equilibrio de ‘bom-senso’ eesagjue se faca
uma avaliacdo informal a complexidade das tarefidlssade recorrer a critérios mais

objectivos para avaliar graus de dificuldade.

Na busca de maior rigor, Robinson (2001a, 2003e @ teoria para a investigacao e
propdeThe Cognition Hypothesisa qual tenta fazer uma aproximagéo a complexidade
cognitiva de tarefas pedagdgicas orientadas preigegsente para a vida quotidiana.
Distingue trés componentes, a saber: (i) compleladae., as exigéncias cognitivas das
tarefas (ex., niumero de etapas, graus de racidpc(njadificuldade,i.e., percepcdes do
estudante (ex., inteligéncia, memoria de trabadrsiedade) e (iii) condicbese.,
exigéncias de interaccédo e de participacao (pqrdestribuicdo da informacao entre
participantes, graus de familiaridade) e assocteaswariaveis que deverao implicar
um processamento de complexidade crescente, sidwtaiuacdes de lingua em tempo
real. Robinson prevé que a complexidade da tgrefsa aumentar a correccdo da
lingua embora reduzindo a fluéncia. Skehan (2Q83%) sua vez, perspectivando-se ao
contrario de Robinson (2003 e 2007E. partindo da investigagdo para a teoria,

139 Cf., por exemplo, Candlin 1987; Skehan 1996a, 1998bhu 1987; Robinson 2001, Nunan 2004
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apresenta uma visdo de compromisso atraves darade-off HypothesidNela, alerta
para a capacidade limitada de aten¢cdo que o estusa durante a execucdo da tarefa
e para a forma como tanto a complexidade da tawfeo a capacidade de atencéo e
também o léxico fundamentald,, vocabulario dificil de evitar) podem conduzirraai
diminuicéo da correccdo e também do grau de coridalé® da prépria taref&? Com
tais resultados, Skehan (2007) confirma que estma area de estudos ainda muito
recente com resultados fragmentados e parciaigeresigue se continue a explorar
diferentes abordagens tanto na fase prévia a elgdhorde tarefas como na fase

destinada a consolidar a aprendizagem que emerfgse@osterior a sua execucao.

Apesar de tantas incertezas sobre como graduampleddade das tarefas, o ELBT
continua a ser visto como uma forma de possibgiter estudantes a experiéncia de usar
a lingua enquanto instrumento util de comunicagéoendo constituir a base de um
plano de curso de lingua. Para além disso, afsai@m a potencialidade de integrar
cursos que respondam com exactiddo a necessidamesnicativas de publicos
especificos. Assim, a sua aplicacdo ao contexteddeacao a Distancia representa um
duplo desafio: por um lado, exige o conhecimen®pmilicos e a construcéo de tarefas
adequadas as suas necessidades concretas para camusiicativo de lingua, no qual
0S objectivos, dnput, os procedimentos e resultados constituem mapédeessual,
por outro, exige a preparacdo de um ambiente nboguia estudante se possa sentir
construtor da sua propria interface com o conteXfoneste sentido que Doughty &
Long (2003) propdem os dez ‘principios metodologiicenquanto caracteristicas
universalmente aceites como facilitadores da ajmagdm da L2, associados a
‘processos pedagodgicos’, enquanto opcdes (por emtedologias e tecnologias) que

possam concretizar esses mesmos principios.

Todavia, as multiplas experiéncias desenvolvidaa paensino de lingua a distancia
revelam que ndo € facil nem imediata a conjugagidodos estes factores e as
tecnologias necessarias para os implementar nasiitsieln na totalidade a dinamica
que pode existir dentro de uma sala de aula priedede forma mais acentuada em
situacao de interaccao oral ondéeedback tanto do tutor como dos colegas surge de

forma imediata.

160 cf, também com Foster & Skehan 1999, Skehan &F@&01, Tavokali & Skehan 2005.
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Os desafios que se colocam séo, naturalmente, giegpde trabalho e campo fértil para
investigacdo dentro de cada uma das areas (enspoeadizagem do Portugués L2,
‘desenho’ de Tarefas o Ensino de Lingua a Distateiamologias aplicadas ao ensino de
linguas e “usabilidade”, nomeadamente no que tooa dasenvolvimento da

comunicacao oral, e relagbes sociais — multi ggotirais — em contexto sincrono) e

das interrelagcbes que delas advém.

Na realidade, como ficou claro, nem a construcatadgas pedagodgicas esta isenta de
dificuldades nem os percursos para as executding@wes. No entanto, € provavel que
0 ‘elemento’ “a distancia” permita a construcdo w® ‘espaco distanciado’ de

observacéo que ajude a melhor compreender o gqeeeSsario para ensinar e como 0
estudante aprende, como constroi o seu ambiente, s situam as suas dificuldades.

E nesta direc¢éo que o presente estudo procurgarrise.
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Parte |l

PERCURSOS DE CONSTRUCAO PARA UM
CURSO DEPE LINGUA NAO MATERNA

BASEADO EM TAREFAS
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4. O ensino e aprendizagem de PE L2 em Portugal

4.1 Introducéo

Para além dos cursos de Lingua Portuguesa quereiecem Escolas de varios niveis
de ensino, do pré-primario ao universitario, espddis pelo mundo, em paises onde a
lingua portuguesa € falada, seja como Lingua nma@téingua Segunda ou Oficial, ou
em paises onde ela é ensinada como Lingua Estranggistem mudultiplas situacdes
onde o Portugués é ensinado, em Portugal, a falal®eutras linguas. Actualmente,
grande nimero de Universidades publicas portugtfésaganiza “Cursos de Portugués
para Estrangeiros”, com duracdo e niveis diversmssaante os publicos que as
frequentam, tanto para alunos de PrograB@smusda propria Universidade como
para o publico em geral (universitario ou ndo) gpenas quer aprender portugués pelas
razdes mais variadas. Todos estes Cursos funciomadmbito de Cursos Livres, ndo
formais e/ou de Formag&o Continua, podendo digtri@uapenas por cursos intensivos
em tempo de férias de Verdo, por cursos ao longtode o ano, subdivididos em
semestres, e também intensivos, ou ndo, com gradnd@sidade tanto na sua
apresentacdo e divisdo por niveis de funcionam®ntmomo na carga horéaria
atribuidd®.

Também se tem assistido, nos Ultimos anos, a umemimrescente de cidadaos

migrantes de proveniéncias culturais e linguistivasto diversificadas que procuram

181 Destacam-se as Universidades de Lisboa (Faculdedeetras, Universidade Aberta, Universidade
Nova) as Universidades de Coimbra, Porto, Aveiranhd, Faro, Beira Interior, Madeira e Acores.
Embora em nimero elevado, ndo se integram aquiagekiniversidades privadas nem as escolas de
linguas que existem em grande numero espalhadapaisl.

162 podem estar divididos em dois niveis, como, pengto, na Universidade de Aveiro, até aos seis
niveis, na maioria das restantes, tal como eséb@scido no Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas, no caso da maior parte das restamiversidades.

183 por exemplo, nos cursos semestrais a carga hedi@mentre 60 horas lectivas nas Universidades do

Porto e Aveiro, 140 na Universidade do Algarve 8 84 Universidade do Minho e 230 na Faculdade de
Letras da Universidade de Lisboa.
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integrar-se numa sociedade de que desconhecergua léna cultura. E um publico
constituido por jovens e adultos com uma necessidied integracdo na sociedade
portuguesa por razdes de sobrevivéncia e para as tpram surgindo conjuntos de
iniciativas institucionais varias, dispersas peddspentre propostas de Programas para
ensino de lingua em Cursos de Formacdo Continua gulultos (por ex., “Accdes
S@ber +”, Fishert al. 2001) e Projectos que visam conhecer as novasladas
escolares, procurando respostas que auxiliem dsssares, como no caso do Projecto
‘Diversidade Linguistica na Escola Portuguesa’ @datet al. 2005-2007), até
orientacbes actualmente mais oficiais, que visansino integrado do Portugués como
Lingua m&o materna para os jovens em idade esoskridos no Ensino Secundario
(Leiria, 2007).

Estes Projectos, Programas e Cursos revelam uramidia crescente dentro da area do
ensino e da aprendizagem do Portugués como lingoiamaterna na qual se buscam
solugdes para melhor ensinar a lingua, procuramdopeender as dificuldades de
quem a aprende. Os resultados vao surgindo, nstamifdo-se tanto a nivel da producéo
de materiais didacticos virados para o ensino a paprendizagem da lingua como a
nivel de investigacdo sobre aquisicdo, sobre palithnguistica, sobre didactica, entre
outras areas adjacentes. Ainda que nem sempre@onfestas actividades manifestam
grande vitalidade e testemunham o interesse gqaeaesh de estudos suscita junto de
professores e investigadores. E assim que, potadm se assiste & producdo de
materiais didacticos reveladores de metodologiasteatégias de ensino, em grande
parte articuladas com o desenvolvimento de progsapmaduzidos no Conselho da
Europa, como € o caso dbBveis Limiares(NL) e doQuadro Europeu Comum de
Referéncia para as Lingud®ECR), e, por outro, se procura conhecer melhor como a

lingua é aprendida e as dificuldades de quem aprend

O presente Capitulo procura, em primeiro lugarabtesdecer uma ligacdo entre a
investigacdo e a producdo de materiais para 0 @®rsipara a aprendizagem do
Portugués L2 em Portugal para, depois, tentar ceempler em que medida o ELBT se

reflecte de alguma forma nos Manuais publicadogittoaos anos.
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4.2 Breve contextualizacao historica

Num texto, que historia e contextualiza o Ensino Rlwtugués a Estrangeiros na
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboagldatiria (1990a) mostra como
desde o primeiro curso, realizado no Verdo de 188gsando pela criacdo de um Curso
anual de Lingua e Cultura Portuguesas em 1956@nddsta estrangeiros interessados
em conhecer “0s aspectos gerais da nossa evoligtadada e literaria” (1990a: 50), até
1989, data de redaccéo do artfjosurge um marco de mudanca: o Verdo de 1974.

S&o0 muitos os estudantes que chegam com motivdgdsas, mais interessados em
comunicar em portugugs do que em conhecer os classicos da literatura,vdoe
determinar alteracdes profundas na forma de enocaessino da Lingua. Assiste-se a
partir de entdo, de facto, ndo apenas a um aundentaimero de estudantes e das suas
nacionalidades, mas também a uma enorme diversidadeateresses, de perfis, de
necessidades e de habitos de aprendizagem. Parad&go, também os professores
iniciaram um desbravar de novos caminhos em buscagostas sobre questdes novas
para que nao haviam sido preparados, ou, como fn@itoretrata a autora
(...) muitos de noés, recém-licenciados numa altura em @ueeso da
Linguistica ndo era tdo grande como hoje nos ‘auld’ dos cursos de
Letras, tinhamos recebido, na melhor das hipétesesa formacéo
orientada para o ensino do portugués como linguaema. Dai que
perante perguntas como: quando € que se usa sestau? quando é que
0 uso do infinitivo é obrigatorio? quando é queusa isto ou aquilo?
tivéssemos muitas vezes corado de vergonha poestaomos preparados

para uma resposta imediata e satisfatofizeiria 1990a:51).

164 Este texto havia j& sido publicado no n° 21 dagte8eara Novaem 1989.

185 Em 1983, no Congresso sobre a Situacédo Actualingul Portuguesa no Mundo, Leiria, Castro &
Ramos consideram tratar-se de “novos estrangeigggindo-os assim ao perfil dos estudantes mais
antigos que frequentavam o Curso de PortuguésHstrangeiros, normalmente universitarios em fase
final de escrita das suas teses na area dos Efudngjueses e Hispanicos, vindos da Europa Oeident

e dos Estados Unidos, conhecedores da lingua,ndispéo, portanto, um ensino elementar. Os novos
estudantes, para além de mais numerosos e desedohes da lingua, eram muito mais heterogéneos,
ndo s6 em diversidade de nacionalidades e interessmo no seu grau de preparacdo e diversidade de
motivacBes para a aprendizagem da lingua (L&aatro & Ramos 1985: 557) .
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Na realidade, fora iniciada, em Portugal, uma émeaovos desafios no ensino do
Portugués, na qual, nds, professores, procuravaatiaptar-nos, informar-nos e
reconhecer o que era importante ensinar, ao mesmpot que, seleccionando
metodologias, produziamos e policopiavamos, de domimda incipiente, materiais

direccionados para estes novos publfitos

Em 1983, num balanco do trabalho desenvolvido agdade dez anos de ensino de
Portugués como Lingua Estrangeira (PLE) no (nepsaaedesignado) “Curso para
Estrangeiros” na Faculdade de Letras de Lisboaid,.&lastro & Ramos, para além de
definirem a diversidade dos publicos que frequentacurso no Inverno de 1982-83
(que néo diferia muito dos publicos dos anos amesinem dos que se lhe seguiriam),
apresentam uma sistematizacdo para a organizac@woirdes de PLE, tal como fora
implementado nesse dfi§ baseando-se na experiéncia dos anos precedentes.
Organizado em trés ciclos, contemplava critéringuisticos e culturais, integrados em
patamares que o0s autores designaram VYer, Olhar e Observar e que sao
simultaneamente um itinerario progressivo de apragém. Num eixo horizontal, os
ciclos correspondem a trés momentos de aproximadémgua, em que, partindo da
capacidade simples deer, no primeiro ciclo, se entra nuwlhar mais fundo no
segundo ciclo e ambos conduzem, naturalmente, ‘“ctaméo, julgando, opinando”, a
uma maior capacidade dbservarno terceiro ciclo (1985: 561). Num eixo vertiaal,

primeiro e o segundo ciclos, subdividos em trégiajywcontém a mesma estrutura de

186 O pioneirismo do ensino do Portugués e da preparde materiais didacticos ja se havia iniciado ha
muito, embora muito mais orientado para falantesrda mesma L1 em que a descoberta da nova lingua
podia ocorrer complementarmente e constituiam stapa situacfes concretas vividas em diferentes
paises. Concretamente, ja em meados dos anos taggsen exemplo, havia sido desenvolvido por
professores brasileiros nos Estados Uniddglodern Portuguesépublicado em 1971, em Nova York,
pela Editora Alfred A. Knopf), um curso da autataRachel de Queiroz e de Francisco Gomes de Matos
(Matos 1990:22). Também, a titulo de exemplo, e®619a Suécia, havia sido publicado um pequeno
livro Portugués — Livro escolar e turisticda autoria de Sven Bijellerup, para ensino deuBoés a
estudantes suecos. Contudo, este tipo de trabafimsera aqui alvo de maior referéncia. uma vez que
me limitarei, de forma sumaria, ao que tem sideedeslvido exclusivamente em Portugal. Solange
Parvaux (2004), num texto que intitula “ConvergéreiDivergéncia no Espago da Lingua Portuguesa”,
apresenta uma visdo bastante consistente do esaitingua portuguesa no estrangeiro e também uma
bibliografia de ‘Manuais e Métodos de Portuguésngla Estrangeira’ por ordem cronologica.

187" O texto referido possui, de facto, uma importartstérica significativa, uma vez que, tanto qaant
sei, é a primeira tentativa de, em Portugal, serorgr, enquadrar a integrar publicos tdo diversos,
adequando-os a niveis de desenvolvimento lingoigicultural de uma forma bastante estruturada e
fundamentada na experiéncia adquirida naquelespomanos.
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ver,olhar e observara medida que se passa de um nivel para o segigntepdo a que,
dentro do mesmo ciclo, se expanda, no nivel seguinque foi aprendido no anterior.
A divisdo do curso obedece entdo a estes tréssciekiando os dois primeiros mais
vocacionados para a “transmissdo da lingua, caizade pelo seu lado sincrénico e
caracter normativd®® (Leiria, Castro & Ramos 1985: 561). Mais precieats, 0
primeiro ciclo parte de critérios gramaticais comauprogressao assente werbq
como elemento essencial da ac83anas integrado em areas tematicas cujos campos
semanticos sdo de interesse mais imediato parastoslaates, permitindo uma
hierarquizacdo do vocabulario de uso fundameriah. resumo, € uma tentativa de, de
um modo equilibrado, “fazer coincidir as estrutumais frequentes com as menos
complexas” id.: 562). No segundo ciclo, parte-se do fundamepdah o acessorio,
expandindo as areas tematicas e complexificandstasturas linguisticas, ajudando a
que o olhar seja mais dirigido para a compreensdo da realidauelvente e
aumentando a sensibilidade a lingua. Partindotdacgies concretas ja conhecidas, 0s
estudantes podem produzir discursos diversos. @actoncom o texto jornalistico e
literario, “quase sempre adaptado” no inicio, vailengo dos trés niveis avancando
para estruturas mais complexas ao mesmo tempo gupriglegia a producéo
linguistica. O conto permite a introducdo de éstas mais dificeis e promove o
comentério da realidade ao mesmo tempo que serpreair da cidade para melhor se
olhar para o pais. E, a medida que vai progrediadsua capacidade de usar a lingua,
o estudante vai também aumentando a sua capacdamenentar a realidade, emitindo
opinides e estabelecendo comparagdes. O tercelo correspondendo globalmente ao
nivel superior, vai aumentar a capacidadelolgervara lingua de varias perspectivas,
nao apenas metalinguistica, mas também diatopdiacednica Id.: 566). O Quadro
4.1 reproduz a organizacdo e conteudos de cada disitribuidos pelos respectivos

niveis tal como foram apresentados pelos autores.

168 A explicagdo é dada pelos autores: “Por lado &itico e normativo, entende-se um ensino que se
define com base em trés principais preocupagdegie se fala hoje, como se fala hoje, do quelase fa
hoj€’. (Italicos no original) (Leiria, Castro & Ramo985: 561) .

189 O primeiro nivel assenta no indicativo presentsegundo nivel, no indicativo passado e o terceiro
nivel, no conjuntivoid. : 561).
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situacdes urgentes

variadas situacoes

1° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo
(VER) (OLHAR) (OBSERVAR)
Sincronia / norma Sincronia/ Diacronia
Norma / Variedades
O que se fala hoje; como se fala hoje; do quelaédtge
1 Assimilagéo de 4 Producdo de novas |éAnalise,

caracterizacao

a

V sistematizagdo  do
E Estruturas gramaticals | Estruturas mais diferentes registos d
R simples particulares e  maislingua
precisas
*Indicativo  presente (visdo diatépica)
170 *Sedimentacao do
sistema verbal
2| Consolidagao das5 Da producao de
situacbes presentes situacOes a Historia Da Histéria dag
O introducgéo de |Introducdo do textosituacbes a Histori
L situacOes no passado| | literario (conto) da lingua
H
A Estruturas gramaticals | *Sedimentacdo e alarga{visao diacronica)
R coordenadas mento de estruturas mais
complexas e mengs
*Indicativo passado imediatas
O 3 Seleccdo de situacdoe$ Apresentacédo de
B para maior integracdo | situacbes diversas deAndlise
S do aluno comunicacdo (os variggarticularizada da
E registos) diferentes compo
R Estruturas gramatica nentes da lingua
V subordinadas Estimulo a producéo oralseminarios de
A e escrita de textos qudonética, morfologia
R *Conjuntivo apliguem as distincbessintaxe, Iéxico)

enunciadas

Quadro 4.1 -A distribuicdo de conteudos por ciclos e niveisapan Curso de Portugués para
Estrangeiros Leiria, Castro & Ramos (1985: 569).

Vivia-se, entdo, no jovem Departamento de Ling@ukura Portuguesa da Faculdade

de Letras da Universidade de Lisbdauma certa euforia, mais experimental, pela

170 Asteriscos no original.

"1 para se fazer uma histéria sobre o ensino da hiRgutuguesa a falantes de outras linguas é inelita
conhecer o trabalho desenvolvido na Faculdade ttadda Universidade de Lisboa (FLUL), ndo s6 no
entdo, Curso para Estrangeiros, como no Departansentingua e Cultura Portuguesa a que o primeiro
deu origem a partir de Agosto de 1984. Na reaéidaghesar de outras Escolas, publicas e privadas,
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necessidade de resolucdo dos problemas que sulgiaamente, do que investigativa,
por uma busca de informacdo sobre metodologias edafpens pedagodgicas e
didacticas para o ensino de uma segunda linguara pgroducdo de materiais
didacticos. Esta era, de facto, uma tarefa coresildeprioritaria dada a escassez, nessa
altura, de materiais para ensino do Portugués,iqaalds em Portugal (Leiria 1990a:
53).

4.3 Linhas de orientac&o para o ensino da lingua

Entretanto, na linha do que se ia fazendo na Elfopanos Estados Uniddé nas
décadas de setenta e oitenta, época que Sternde@nser de emancipacdo da
Linguistica Educacional (1983: 177), também em @it se desenvolveram projectos
orientados para o0 apoio a elaboracdo de matergastatos para o ensino do Portugués
na primeira fase de aprendizagem. Estdo nestedmsd’rojectos de referéncia: (i) O
“Portugués Fundamental” (1984), que se insere nstdes de léxico que,
paulatinamente se foram desenvolvendo a margeneaie tlinguistica (Leiria 2001:
149), e (ii) o “Nivel Limiar" do Portugués (Castete et al, 1988), integrado no

Projecto de Linguas Vivas do Conselho da Europa.

verem também aumentar o numero de aprendenteaballto desenvolvido na FLUL tornou-se mais
notado pelo elevado nimero e diversidade de esesldistribuidos por diversificados Cursos Anuaes,
Verdo e também por Cursos Especiais, designa¢éa aasl muitos Cursos que decorriam de forma
intensiva para profissionais — cooperantes queirgggath para os Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa. (Dias 1987: 261-7; Leiria & Dias 19630-5). Estes cursos procuravam ja orientar-s2 pa
uma aprendizagem de lingua para fins especificeseando-se em, analises de necessidades
comunicativas, ainda que incipientes.

172 Como ja foi visto no Capitulo 2, nos anos 70 ew8fBa nova geracdo de linguistas, como Brumfit,

Candlin, Roulet, Spolsky, Trim, Widdowson, entrgros, com vasta experiéncia de ensino, promovem
uma convergéncia entre teoria e pratica, integramal@nsino de linguas, novas areas da linguistice

a andlise de discurso, a semantica, a teoria dws ale fala, a sociolinguistica e a pragmatica,

valorizando a comunicagao na lingua alvo (Sterr81987-9).

173 Nos Estados Unidos, depois de postulado por Chprgske a lingua é um processo dinamico e
criativo, assiste-se ao desenvolvimento de uma pEengéo intelectual da lingua enquanto sistema que
nao rejeita o ensino consciente da gramatica naapresentacdo da leitura e da escrita associado a
compreensédo oral e a fala, e enfatiza ndo s6 andipegem das regras como também a prética
contextualizada e a criatividade.
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Mais recentemente, em 2001, Quadro Europeu Comum de Referéncia para as
Linguas: Aprendizagem, ensino, avaliag®ECR), versdo reestruturada em relacdo a
outros estadios anteriores iniciados em 1991, negiirmar a preocupacéo do Conselho
da Europa em “melhorar a qualidade da comunicagdiee europeus de diferentes
contextos linguisticos e culturaisQECR2001: 12). Ao contrario dos dois Projectos
referidos, ndo se trata tanto de uma aplicacaoretana cada lingua, mas sim de um
documento que procura encorajar a reflexdo sobrestges referentes ao uso,
aprendizagem, objectivos e avaliacdo de progressprendizagem de linguas, por um
lado, e que, por outro, visa também “facilitar @& de informacéo entre todos os que
trabalham nesta area e os aprendentes, de mode astps possam ser informados
sobre o0 que deles se espera, em termos de aprgemiza como poderdo ser ajudados”
(Id.: 10). Assim, 0QECR pretende apresentar uma base comum que permita, na
Europa, a elaboracdo de programas de linguas, msamwvaliacdo etc., promovendo
uma abordagem intercultural dentro da diversidampiistica e cultural que caracteriza
a Comunidade Europeia e contribuindo, portanto,a pama politica linguistica

comum’

A importancia destes Projectos no ensino e na d@a&gem de linguas justifica uma
apresentacdo mais detalhada de cada um deles, aesim uma andlise da sua

aplicabilidade para a elaboracdo de materiais tiai&c

4.3.1 A contribuicdo doPortugués Fundamenta({PF)'"®

Embora com raizes nos anos vinte, a convic¢do deagtender uma lingua exigia o
ensino explicito de listas de palavras fez comfqasem desenvolvidos processos para

seleccdo de vocabulos, primeiro procurando, irféxgimente, constituir um sistema

1" Procura, de facto, ser uma politica de unidadesapdas interpretacées que tém revelado umacpoliti
dicotdbmica sobre o que significa a manutencéo elgi¢cdo das linguas comunitarias no exterior auo se
uso reduzido no interior dos grandes centros des@icPara uma analise mais aprofundada, ver Mario
Filipe da Silva (2005).

17 portugués Fundamental (1984)cabulario e Gramatica: Tomo | — Vocabularldsboa: INIC-CLUL
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linguistico complett’®, para chegar depois a critérios de frequénciasdecamo o que
foi desenvolvido para &rancais élémentairepreparado em 1956, por Gougenheim,
Michéa, Rivenc e Sauvageot posteriormente desigpadbrancais Fondamentalem
1959. OPortugués Fundamentdbi desenvolvido a partir de 1970 e baseia-se nos
critérios estabelecidos para o Francés mas eniefaraperfeicoados e usados para
outras linguas, como o Alemao, o Italiano e 0 EBpanNa Introdugéo, € apresentado
como sendo “o vocabulario indispensavel a uma igecdapacidade de comunicacao
em situacbes da vida corrente”, apresentando cobjectivos (i) “estabelecer
conteudos lexicais adequados ao ensino do portutjugsa estrangeira, desde o nivel
mais elementar da aprendizagem” e (ii) “apresemtar resultados de analises
gramaticais sobre aspectos morfo-sintacticos doudie oral, de interesse imediato

para o ensino do Portugu&”(Tomo I: 15).

Tendo em conta que a seleccédo de vocabulério tabedscimento de uma progressao
para 0o ensino de uma lingua eram habitualmentesfaite forma empirica por
professores e autores de manuais, pretendeu-sestputarefa passasse a ser executada
com critérios mais cientificos. Por isso, 0 esttielento doPF teve por base um
levantamento de vocabulario a partir de dois tigesamostragens: (i) Gorpus de
Frequéncia formado poregistos directos de discurso dfalrecolhidos por todo o pais
em situacdo de comunicacdo oral espontanea e (@pmpus de Disponibilidade
constituido por inquéritos escritos nos quais s&¥quou 0 aparecimento de vocabulos
tematicos, cuja ocorréncia seria menos provavelaworrer das entrevistas realizadas
em comunicagdo espontanea. Por se ter recorrii@t@mento automatico dos dados,
foi possivel trabalhar sobre uoorpusmais extenso e, por isso, mais significativo do
que o que havia sido feito para os vocabulariosremimente desenvolvidos para as

outras linguas. Isto verificou-se ndo s6 para &aewsetas doCorpus de Frequéncja

17 De acordo com Leiria (2001: 161), a primeira listefeita para o Inglés em 1923, dando origem,smai
tarde, adBASIC(British American Scientific International Comergi@nglishcujo critério de selecgéo se
baseava nas possibilidades que os vocabulos apesenide serem combinados com outros da lista,
substituindo os que néo faziam parte dela.

"7 Este objectivo acabou por ndo ser concretizado.
178 Existem dois tipos de registos de§terpus de Frequénciaum registo em suporte magnético que
constitui oArquivo Sonoro do Portugués Fundamentadm mil e oitocentas entrevistas gravadas, e um

registo escrito com as transcricbes dos extragqiosvaitados a partir dos registos directos do dscu
oral. (Tomo I 1987: 3)
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com um maior numero de entrevistas e de analisgsifiticas, como para@orpus de
Disponibilidade no qual foram aumentados o nimero de centrosteiegse, 0 nimero

de classes gramaticais e o0 nimero das palavrasasedi

Séo 2 217 as palavras contidas na listRaldugués Fundamentalesultantes dos cerca
de 6 000 vocabulos recolhidos, dos quais foramcsieleados os que atingiram a
frequéncia igual e superior a 40. Na sua géndée:es

(1) 1600 entrevistas (realizadas a publicos difieagios, em areas geograficas e meios
socioculturais estatisticamente distribuidos) daaisjforam seleccionadas 1400 e de
onde foram extraidos textos de 500 palavras poedstd®”

(2) 800 testemunhos doquérito de Disponibilidade dos quais foram seleccionados

500, actualizados, em 1980, com lmguérito Complementaf™.

N&o se pode afirmar que as entrevistag?Bacontenham um discurso oral em accgéao,
uma vez que o0s textos reproduzem narrativas deeacgbopinides e ndo, como é
observado em Leiria (2001: 380), uma lingua gepataaccdes que os falantes estéo a
realizar. Os vocabulos de alta frequéncia corred@on naturalmente a palavras
funcionais, atematicas, ficando pelo caminho “auttipos de analises possiveis: 0
estudo da extensdo vocabular dorpus recolhido (determinado pelo namero de
vocabulos diferentes obtidos); estudo da riquezzalwalar docorpus determinados
pelos efectivos das baixas frequéncias; (...)ddesido muito modesta a utilizacdo da
estatistica lexicalétodos e Documentd®87, Tomo II: 316F% Por isso, apesar de

obedecer a critérios bastante rigorosos, tant@c@ha como no tratamento dos dados,

179 380 27 os Centros de Interesse para 0s quais fmditios 15 substantivos, 10 adjectivos e 10 verbos
excepto para o Ultimo — actividades mentais — pagaal foram pedidos apenas 20 verbos. A estes vir
se-ia a juntar posteriormente mais trés, como tadulde um Inquérito Complementar, referido aeiant

180 para uma anélise mais completa dos pressupostisag e metodoldgicos subjacentes a constituicdo
destecorpus a constituicdo do corpus de lingua falada euarsdéamento lexicoldgico, ver o Tomo Il —
Métodos e Documentos 1987: 3-27; 31-75; 313-4&gpectivamente.

181 Foi sentida a necessidade de se proceder a éstizardo porque os Inquéritos de Disponibilidade
haviam sido realizados antes de 1974 e nao tidamssivel incluir temas de cariz politico, soeal
econémico. Foram, portanto, incluidos os seguirttes: vida politica; 2 — relagdes de trabalho e 3 —
problemas econémico de caracter colectivo.

182 As razdes por que ndo foi possivel ir mais lomges anélises suplementares prendem-se com o vasto

volume de materiais a analisar e a exiguidade desnteimanos de que a equipa dispunha. (Tomo Il
nota: 316)
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a listagem de palavras ndo apresenta distincde gatabulario de alta frequéncia e
vocabulario ligado a centros de interesses, nemeéfer listas de combinatdrias mais
frequentes, por exemplo, para verbos sem prepQsigé® aspectos que, na opinido de
Leiria, valorizariam o resultado final, possibitittb uma mais concreta aplicacdo ao
ensino (2001: 381-82).

Esta visao critica acentua, de facto, as potedeiddis que um Projecto desta natureza
poderia desenvolver e simultaneamente a relac&tabedecer entre critérios cientificos
de quantificacéo e o uso efectivo da lingua, urea de dificil conciliacdo. Numa outra
perspectiva, que talvez se possa considerar opoststa, 0 Project®ivel Limiar
(Casteleiroet al 1988) coloca-se no outro extremo, apresentandpoptas de uso
baseadas exclusivamente na capacidade intuitivaseias autores enquanto falantes

nativos (d.: 9).

4.3.2 O Nivel Limiar (NL)*®*

Como ja foi referido, o Conselho da Europa, recoahdo, desde cedo, a importancia
da aprendizagem das diversas linguas faladas rieespmembros da Comunidade
Europeia, fomentou o desenvolvimento de métodasrnativos para o ensino das
linguas. Ao decidir empreender tais esfor¢os, abaiminho para a possibilidade de
serem preparados cursos baseados em unidades dito,cpfocurando que cada

unidade, enquanto componente do curso, correspamdesuma area comunicativa
necessaria ao estudante. Aproveitando muito @dmltros de linguistica funcional e
comunicativa desenvolvidos por Wilkins (1972 e 1976an Ek concebeu a

especificacdo de um nivel ‘limiar de proficiénoten lingua para o Concelho da
Europa, tendo sido o grupo de trabalho, dirigido $oL. M. Trim, encarregado de

desenvolveiThe Threshold Levéh a European unit/credit system for modern languag

learning by adultscuja primeira edicdo saiu em 1975 e foi reeditania1980 sob o

183 Casteleiro, J.M.; Meira, A. & Pascoal, J (1988yel Limiar: Para o Ensino / Aprendizagem do
Portugués como Lingua Segunda / Lingu Estrangeisboa: ICALP.
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titulo Threshold Level English". Como é explicitado no prefacio, escrito por #n&

Trim, para a Edicdo dbhreshold Level 1990eferindo-se a primeira edi¢cao de 1975,
tratou-se de uma primeira tentativa para especific@mo um aprendente
deve ser capaz de usar a lingua para actuar de dardependente num
pais onde essa lingua € veiculo de comunicacaddaadvaria, sendo o

Inglés a lingua tomada como exemp(@991: ii)?°

O Nivel Limiar do Portugué$1988) insere-se, portanto, no Projecto de Linjiaas

do Conselho da Europ4 e destina-se a apoiar, como é dito na Introdussitagentes

de ensino do portugués como lingua estrangeirasede iniciacdo” (Casteleiat al.
1988: 3). Centrado no aprendente, e defendendsistema de unidades capitalizaveis,
apresenta uma “concepc¢ao comunicativa de compat@iseida no processo de ensino /
aprendizagem”ld.). O conteudo € fundamentado, por um lado, “ndefanicdo dos
objectivos da aprendizagem inicial de uma lingueaegeira”, devendo os aprendentes
ser capazes de participar nas interac¢oes verbaisagrespondam as suas necessidades
comunicativas e usar estratégias de comunicacde aprendizagem, e, por outro,
“numa concepcao interactiva da comunicacao e donstuumento de descricdo” onde

vérios factore$’ estdo envolvidos interagindo uns com os outis 6-7).

O Nivel Limiar, para além de apresentar uma identificacédo, @izatdo dos Publicos

e dos Dominios sociais de comunicacao, inclui tambga tipologia de Textos orais e
escritos, estabelece parametros para uma tipotleglastratégias de comunicacéo e de
aprendizagem, listando-as, e fa-lo igualmente mEsacategorias de TemZs e

184 Em 1991, surgiu uma nova edicao revista e aumaritgituladaThreshold Level 1990.

185 No original: “That work was a first attempt toesify how a learner should be able to use a larguag
in order to act independently in a country in whilsht language was the vehicle of communication in
everyday life, the language taken as an examplggtenglish” (van Ek & Trim 1991 iii).

18 O Nivel Limiar para o ensino / aprendizagem do Pouiégjcomo lingua segunda / lingua estrangeira
(1988) surge, assim, integrado no ambito do Projdet Linguas Vivas do Conselho da Europa, treze
anos depois ddhreshold Levele na sequéncia de outros entretanto elaboradasopBrancés n
Niveau Seuil(1976), para o Espanhol Un Nivel Umbral(1979), para o Alemdo — Kontaktschwelle
(1980) e para o Italianolivello Soglia(1981). (Casteleiret al. 1988: 3)

187 Esses factores s&o os interlocutores, os domiasosituaces de comunicacdo, os textos, os agtos d
fala, os temas, as nocdes e as regras de comumi¢@edteleiret al. 1988: 7)

188 As 15 categorias tematicas consideradas sdo ey 1 — Identificacdo e Caracterizacdo pessoais
2 — Educacao; 3 — Lingua estrangeira; 4 — Ambiehte; Casa; 6 — Alojamento e alimentagéo; 7 —
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Comportamentos. No entanto, talvez as secc¢desncaior visibilidade sejam a dos
Actos de Fal¥® e a das Nocdes Especifitisque antecedem a seccdo de Nocdes
Gerais e 0 Inventario Gramatical. Como é afirmaado Introducdo, para que “os
objectivos de aprendizagem sejam definidos em t®gomunicativos” € necessario “0
levantamento das necessidades comunicativas dodgmte”, facto que envolvera o
aprendente e o ensinante, colocando “o0 processensi@o / aprendizagem sempre
centrado no aprendente e ndo na matéria a engidar’3).

No entanto, ao contrario do que acontece corRodugués Fundamentalpara a
preparacdo ddNivel Limiar “ndo se procedeu a analises rigorosas das neadssid
comunicativas dos publicos-alvo nem se fizeram énitps sobre o uso da lingua por
falantes nativos” tendo sido elaborado de acordn amametodologia aprioristicae
recorrendo-se a intuicdo dos seus autores enqtalatdes nativos, a semelhanca do
que ja havia sido feito para as outras linguds:(9). Este facto permite que muitos
enunciados, segundo Leiria (2001), parecam “porosimeis, até mesmo na boca de
falantes nativos muito proficientes, e mais preadas em ilustrar determinadas
estruturas gramaticais do que em exemplificar raetiss de fala”, ultrapassando o que
“se possa entender como “fase de iniciacdo” (20883). Segundo esta autora, dever-
se-ia considerar a preparacdo de um apéndic&lieel Limiar, “com informacgéo
fundamentada e actualizada, que tivesse em cataéncia, utilidade e credibilidade e
que guiasse 0s seus utilizadores” para melhontar@queles professores de Portugués
L2 “que ndo tém uma formacéao suficiente e adeqqaddhes permita ter uma posigéo
critica perante os materiais fornecidos” (Leil@®2: 384).

Trabalho e profissao; 8 — Servicos; 9 — Compras; Higiene e saude; 11 — Viagens e deslocacbes; 12
Percepcdes; 13 — Vida privada e tempos livres; Relacbes sociais; 15 — Actualidades. ( Casteliro
al. 1988: 213)

189 Os Actos de Fala apresentam-se organizados encaagisntos a partir de fungées de comunicagéo
muito gerais, que se constituem numa funcéo coratimeccomum: (i) Informacdes, (ii) Avaliagcoes, Yiii
Atitudes e Sentimentos, (iv) Regulacdo de AccBesRegulacdo da Comunicagdo e (vi) Convencdes
Sociais. Para cada um sé&o incluidas formas litigassdestacadas do enunciado-exemplificativo ou
integradas nele.id; 129)

1% Esta seccdo integra duas listas: (1) de desigeagée nocbes, que sdo idénticas aos Temas de

Comunicacao, e (2) de realizac8es linguisticasiadas por estruturas, com enunciados-exemo) (
245).
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4.3.3 O Quadro Europeu Comum de Referénci@QECR)**

Na sequéncia das diversas medidas de politicangaaique tem adoptado, o Conselho
da Europa apoiou, mais recentemente, a construg@ondnstrumento que descreve 0s
niveis de competéncia atingidos ou a atingir, peopénarios curriculares e uma
abordagem activa para desenvolver no cidaddo aunapa competéncia plurilingue e
pluricultural. Surge assim Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas
que por sua vez gerou um outro document®oafélio Europeu de Lingud¥, de
aceitacdo internacional, que ira permitir que osergientes facam “prova da sua
progressao para uma competéncia plurilingue, @ayist toda a espécie de experiéncias
de aprendizagem num grande leque de linguas qumjtdemodo, ficaria por certificar

e por conhecer."QQECR 44)

O QECREé uma obra de referéncia, elaborada no ambitaaed®o “Aprendizagem das

Linguas e Cidadania Europeia” desenvolvido no Gbosga Europa, que visa fornecer
um enquadramento transparente, coerente e abrangard aprendizagem, ensino e
avaliacdo das linguas vivas “relacionado com unpaesentacdo de conjunto muito
geral do uso e da aprendizagem das lingul@EQR 29). Propondo uma ‘abordagem

orientada para a ac¢ao’, descreve o uso da lingsaglinte modo:

O uso de uma lingua abrangendo a sua aprendizagetuiias accdes
realizadas pelas pessoas que, como individuos @ @mtores sociais,
desenvolvem um conjunto @empeténciasgerais e, particularmente,

competéncias comunicativas em linguaAs pessoas utilizam as

191 Conselho da Europa (200Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Lingipendizagem,
Ensino, Avaliagcéolisboa: Ed. Asa.

1920 portfélio Europeu de Linguas, que tem ja vees@icPortugués (2001) adaptada para diversos tipos
de publico, € um documento de apoio a mobilidadeid@ddo no espaco europeu. Pretende-se que no
Portfélio sejam registados os progressos de cadendgnte fazendo prova da progressdo para uma
competéncia multilingue. Esta directamente asdoca@QECRe é um meio de concretizar os principios
ai preconizados. Os modelos acreditados para cidiio da Educacado, para a Educacdo Basica (10-15
anos) n°21/2001; para o Ensino Secundéario (16+ddltas) podem ser consultados em
http://www.dgidc.min-edu.pt/plnmaterna/portfoliofpd
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competéncias a sua disposicdo em varios contexas, diferentes
condi¢gbes sujeitas a diversadimitagbes com o fim de realizarem
actividades linguisticasque implicam processos linguisticospara
produzirem e/ou receberet@xtosrelacionados contemaspertencentes a
dominiosespecificos. Para tal, activam astratégias que Ihes parecem
apropriadas para o desempenho dasfasa realizar. O controlo destas
accOes pelos interlocutores conduz ao refor¢co eoodificacdo das suas
competénciagQECR 29)*%

Torna-se evidente o apoio qu&&CR(2001) pode oferecer a um Ensino Baseado em
Tarefas, pois entra em linha de conta com “recucsgsitivos, afectivos, volitivos e o
conjunto das capacidades que o individuo possiieeem pratica como actor social”
(Id.), envolvendo, naturalmente, factores linguistieasio linguisticos no processo da
aprendizagem de lingttA E de notar que a prépria definicdo de ‘tarefmido de
caracter bastante geral, se integra perfeitamente definicbes atras referidas,
apresentadas por Ellis (2003) e por Nunan (2008 facto, ndQECR uma ‘tarefa’ é
entendida como sendo
qualquer accdo com uma finalidade considerada regués pelo
individuo para atingir um dado resultado no contegtt resolucéo de um
problema, do cumprimento de uma obrigacdo ou ddizagio de um
objectivo. Esta definicdo pode abranger um vastjuéede accdes tais
como deslocar um armério, escrever um livro, olutentas condigbes ao
negociar um contrato, jogar as cartas, pedir umafeigho num
restaurante, traduzir um texto escrito em lingusiaggjeira ou preparar a

realizacdo de um jornal de turma em gruptd.: 30)

Naturalmente, de forma implicita, estdo interrelaados, nesta definicdo de tarefa,
todos os aspectos considerados na definicdo dadapem orientada para a accao’ ja
apresentada, que passam pela lingua, pelo indivizklo meio, pelos materiais. Na

verdade, toda a comunicacdo e aprendizagem envobveraalizacdo de tarefas,

193 Negritos no original.

19 Clara Ferrdo Tavares (2005: 616) considera qestas palavras-chave em realce no texto em que é
definido 0QECR se pode também acrescentar a ‘multidimensiordgidaorque €, em sua opinido, o que
se verifica ao longo de todo o documento.
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linguisticas ou ndo, que, por ndo serem nem autpexals nem rotineiras, exigem o
recurso a estratégias requerendo processamengatds brais e escritos. Ha, pois, uma
relacdo, entre o recurso a “estratégias associdesmpeténcias e a percep¢ao que tém
da situacéo e ao modo como a sentem ou imaginaagf¥es envolvidos] e, entre a(s)

tarefa(s) a realizar num determinado contexto e@mdicoes especificas.fd(: 37)

Ao poder ser usado para a elaboracdo de prograemaprdndizagem de linguas, de
planificacdo da certificacdo linguistica e de diaacdo da aprendizagem auto-dirigida
e ao procurar ser abrangente, transparente e tee®@QECR tenta especificar um

amplo “leque de conhecimentos linguisticos, de ddpdes e de usosld(: 27), dando

também instrumentos para que os utilizadores sejapazes de descrever 0s seus
objectivos. Procura fazé-lo de uma forma explieitompreensivel, ao mesmo tempo
que tenta evitar contradi¢cdes internas nas deswigpresentadas. De facto, como €&
explicado [d.: 27), a coeréncia exige que haja uma relacdo draosa entre as

componentes do sistema educativo, como a idergficcale necessidades, a definicao
de objectivos, a delimitacdo de conteudos, a s&teop producdo de materiais, a
elaboracéo de programas de ensino e de aprendizagesoolha dos métodos de ensino

e de aprendizagem usados e a avaliagao e testagem.

O QECRprop6e uma divisdao muito geral em trés niveisBA C que correspondem,
respectivamente, ao utilizador ‘elementar’, ‘indegente’ e ‘proficiente’. No entanto,
para descrever integralmente a aprendizagem, f@iderada uma organizacao em seis
sub-niveis, mais identificada com os niveis em wigo Conselho da Europ3
abrangendo toda a aprendizagem pertinente parpresdentes de linguas no espaco
europeu Id.: 47). Assim, para um utilizador elementar existea subdivisdo em Al e
A2, para o independente, a subdivisdo B1 e B2 a paproficiente, C1 e C2. Os
descritores utilizados para apresentacado quer acidaeglobal dos Niveis Comuns de
Referéncia QECR 49) quer da Grelha para a autoavalidtsgd.: 53-55) quer ainda

19 O Nivel de Iniciacdo Rreakthrough que corresponde ao nivel A1 @ECR, o Nivel Elementar

(Waystagg correspondente ao A2, o Nivel Limiafhfeshold equivalente a B1, o Nivel Vantagem
(Vantage, B2, o Nivel de AutonomiaKffective Operational ProficienfyC1 e o Nivel de Mestria
(Mastery), correspondente ao CRECR 47-48)

19 Esta grelha contém descritores para compreenséaatie da leitura, da interaccdo e producéo erais
da escrita para que o aprendente possa verificggumssproprios conhecimentos.
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dos aspectos qualitativos do uso oral da lingudYefit.: 56-58), resultaram de um
banco de “descritores exemplificativos” concebidowvalidados para QECR pelo
Inquérito Nacional de Investigacdo Cientifica Sujg® consta num anexo do proprio
volume. Os resultados empiricos desse estudo sungarela uma escala de 9 niveis
coerentes que inclui uma etapa A2+, B1+ e B2+, @&ambdesignados por A2 forte, B1
forte e B2 forte. Os descritores destes niveerimédios prendem-se com desempenhos
mais activos, maior atengdo na troca de informagdaipr atencdo a capacidades
discursivas. Nao deixa de ser interessante fazer hmeve comparacdo com o que €
proposto no Quadro 4.1, da autoria de Leiria, ©a&tRamos (1983), com os 3 ciclos
horizontais e verticais, ‘ver, ‘olhar’ e ‘observague apresentam igualmente nove
niveis, ainda que sem o mesmo tipo de descritonas, em que a caracterizacdo
necessariamente breve e muito genérica se aprokmstante desta organizacao

nivelada apresentada p&)dECR

O QECRapresenta um esquema bastante pormenorizadoedmigas para descrever o
uso da lingua, e o seu utilizador, na sequéncigedspectiva orientada para a ac¢do. O
contexto do uso da lingua, ndo sendo facilmenterm@tavel, pode ser, pelo menos,
categorizado pela identificagdo e interligacdo diminios (privado, publico,
profissional e educativo) e das situacdes (locaesrmpos em que ocorrem, instituicoes,
pessoas, objectos, acontecimentos, operacdes @s)tefd.: 77-78) para além das
condicOes fisicas e sociais e das limitacOes teampoporque € sabido que o0 uso da
lingua varia muito consoante as exigéncias do gtmtéal como o contexto mental do
aprendent€® e dos interlocutores. Dentro dos véarios domirésgio também as

0 199

categorias tematicas tal como séo identificadashreshold Level990", e ainda as

197 Esta grelha incide sobre os aspectos concretass@dle ambito do uso do oral, mas também da
correccao, fluéncia, interacgéo e coeréncia.

198 Aqui é feita uma distingéo entre o contexto exierque o utilizador filtra e interpreta atravéssim
propria percepcdo, mecanismos de atencdo, exp@sémonhecimentos prévios, etc., e a forma como
estes factores influenciam a observagéo que aadibr/aprendente faz do contex@QECR 81)

199 Estes temas de comunicacéo apresentam algumasngis significativas em relacdo aos temas que
sdo apresentados no Nivel Limiar do Portugués (193&aparecem, por ex., temas como “trabalho e
profissdo”, “percep¢bes”, “actualidades”, “vida vadla”, “alojamento”, “alimentacdo”, sendo
substituidos por “comida e bebida”, “lugares”, eélorologia”’, entre outrad\(: 213;QECR 83)
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tarefas comunicativas e finalidad®s as actividades e estratégias comunicativas em
lingug®, os processos de comunicacéo linguitfa os textos, onde séo incluidos os
diversos suportes (viva voz, telefone, televisdanuscrito, impressao, etc.), tipos (&,
por ex., 0 caso de noticiarios, anuncios, discyrsosevistas, na oralidade, ou livros,
jornais, bilhetes, folhetos, cartas, relatériogreenutros, na escrita) e a sua interrelacéo

com actividades de producao e de interpretagao.

O QECRdescreve também as competéncias do aprendentsdqueecessarias para
lidar com as situacBes comunicativas, distinguindmpeténcias gerais (em que sao
incluidos o conhecimento declarativo, as capac&ladas competéncias de realizacao,
existencial e a de aprendizagem), das competénoiasinicativas em lingua de que
ressaltam as competéncias linguisticas com as cwmnpes lexical, gramatical,

semantica, fonologica, ortografica e ortoépica. tuNdmente, procura tambéem

responder a questdes relacionadas com a aprenglizage ensino, enfatizando as
competéncias plurilingue e pluricultural e os pests de aprendizagem de lingua.
Reflecte também sobre o que podem os utilizadooe®HEICR fazer para facilitar a

aprendizagem, sobre algumas opc¢des metodologicasapaprendizagem e ensino das

linguag®e sobre atitudes perante erros e falltas Z14).

O Capitulo 7 d@QECRE inteiramente dedicado as tarefas e ao seu papmisino das

linguas dado que através delas os estudantes &élvidos

20 Aqui distinguem-se actos de comunicagdo com véritslocutores em varios dominios, desde o
publico e privado até ao profissional e educata®,analises comunicativas e os estudos linguisticos
tipos de tarefas, bem como a utilizacao ludicaétiea da lingua.QECR 85-89)

1 Uma vez que a realizacdo de tarefas implica o leivento em actividades comunicativas e
estratégias de comunicacédo, os descritores apaesantiltiplas actividades de producéo oral (falde),
producdo escrita, de recepcao e estratégias, ghern audicdo e leitura e recep¢do audiovisuak e d
interaccao (oral e escrita) bem como estratégiastdeaccdo (por ex., identificar lacunas de infacéo,
tomar a palavra, esclarecer, cooperar, controlafNesta seccédo fazem, também, parte as actidiele
mediacao, oral e escrita e a comunicacdo ndo veitbalo0-132)

202 0 aprendente devera ser capaz de levar a cabosem#ncia de accées em que se integra o
planeamento, a execugéo (producéo, recepcdo adpéer) e o controldd.: 133-136)

23 550 incluidas listas das abordagens mais gesgisesentadas consideracdes sobre os “papéis oslativ

dos professores, dos aprendentes e dos supofECR 201), sobre o que se pode esperar que 0s
estudantes aprendam com as tarefas, sobre procdsstaxilitacdo das competéncias linguisticas, o

desenvolvimento da competéncia sociolinguisticasscdmpeténcias pragmaticas.
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na interaccdo, na producéo, na recep¢ao ou na ngédiaou combinando
duas ou mais destas actividades, p.ex.: a intema@gin um funcionario
de um servico publico e o preenchimento de um fidnoy a leitura de
um relatério e a discussao com colegas para chegama decisdo sobre
um projectoy...) (d.: 217).

As tarefas comunicativas acentuam o resultado daugfo da tarefa, mas, por serem
também tarefas preparadas para o ensino e panerdg@agem de lingua, necessitam
de manter um equilibrio entre a atencéo prestadseatido e a forma, a fluéncia e a
correcgao, tanto na sua seleccdo como na sua pagani Por isso, em contexto
pedagogico, qualquer tipo de tarefa requere compiee prévias do aprendente, como
conhecimento e experiéncia do mundo, capacidadesutturais, etc., que, se forem
previamente activadas, podem facilitar a sua exacucDe igual modo, existem
condicdes e limitagdes inerentes as préprias wrefaariaveis de tarefa para tarefa, que
podem ser controladas aumentando ou diminuindouon$eel de dificuldade. Ao
considerar os graus de dificuldade Q&ECR alerta também para as competéncias e
caracteristicas do aprendente, em que se intametan factores cognitivos, afectivos e
linguisticos, e para as condi¢des e limitacbestal@$as, que incluem a interaccdo e a
producédo, por um lado, e a recepcao, por outrs, g@oi todas elas é possivel conjugar
factores que manipulem a execucdo da tarefa, tdomanmais acessivel ou mais

exigente, consoante o tipo de resposta esperado.

O QECRdedica ainda dez péaginas a diversificagdo lingaist curriculo, a partir de
uma definicdo da competéncia plurilingue e plutioal com algumas opcdes de
construcdo curricular e exemplos de alguns cengassiveis, para além de uma
reflexdo sobre avaliagdo das aprendizagens deifitn@ €la escola. Por fim, surge um
capitulo dedicado a avaliagdo da proficiéncia dbzatior da lingua, em que séo
consideradas outras formas de avaliacédo para aémcdrso a testes. Partindo de trés
conceitos, (i) validade, (i) fiabilidade, e (iigxequibilidade, é proposto o uso do
Quadro como recurso para uma avaliacdo. Mais ctameeste, sdo esbocados trés usos
principais para QECR 1. especificacdo do contetdo dos testes e dosesxgp que €
avaliado); 2. formulacdo de critérios que determinaue um objectivo de

aprendizagem foi atingido (como se interpreta ceohg®enho); 3. descricdo dos niveis
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de proficiéncia nos testes e nos exames existepw@s)itindo comparacdes entre

sistemas diferentes de qualificagcdo (como se pddeen comparagdes).

Na realidade, através dos principios orientadordesedescritores dQECR torna-se
mais facil e exacto, e simultaneamente muito memkstivo, elaborar programas de
aprendizagem de linguas, planificar certificacdugdistica e aprendizagem auto-
dirigida porgue € possivel estabelecer uma fundtag@o em critérios mais rigorosos e
equilibrados, fomentando esforcos coordenados eoBe paises membros da
Comunidade. Estes niveis encontram-se ja activosap&nas em cursos de lingua
disponibilizados em muitas das universidades padasgs mas também na classificacao
dos materiais didacticos para o ensino de PE L2 €uwsos para aprendizagem da
lingua. Para além disso, o Ministério dos Negoé&iegangeiros (representado pelo
Instituto Camdes) e o Ministério da Educacéo (&sado Departamento de Educacao
Bésica), em protocolo com a Universidade de Lisfaieavés do Departamento de
Lingua e Cultura Portuguesa da Faculdade de Legiessou a reconhecer um sistema
de validacdo de competéncias em lingua com equisial@o sistema apresentado pelo
QECR De facto, a partir do CAPLE (Centro de Avaliagdom Portugués Lingua
Estrangeiraf* é actualmente possivel obter certificados e dipgmalidando assim as

competéncias de jovens e adultos aprendentes tlagBés.

O CAPLE abrange areas como producdo e aplicacdexdmes, classificacdo e
interpretacdo dos resultados desses exames, sa®i@poio aos candidatos e aos
examinadores envolvidos nas diversas fases do deloproducdo de exames,
investigacdo tedrica e aplicada em avaliacdo e do@im de meios humanos em
avaliacdo Desenvolvido junto da ALTEAGsociation of Language Testers in Eurppe
foi efectivamente activado em 1999 e é a entidapansavel pelo Sistema de
Avaliacdo e Certificagdo de Portugués Lingua Egema. Apresenta, para o efeito,
uma correspondéncia entre o sistema de certificag@oniveis definidos MQECR que
Sao 0s seguintes:
* CIPLE - Certificado Inicial de Portugués LinguarBsgeira — A2

* DEPLE - Diploma Elementar de Portugués Lingua Bgtgia — B1

204 Disponivel enhttp://www.fl.ul.pt/unidades/centros/caple/prindipém
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* DIPLE - Diploma Intermédio de Portugués Lingua &sgeira — B2
» DAPLE - Diploma Avancado de Portugués Lingua Egieaa — C1
 DUPLE - Diploma Universitario de Portugués Lingusr&ngeira — C2

Os exames que dao acesso a atribuicdo destedcaddf e diplomas avaliam a
competéncia comunicativa geral, ndo-especificaytdieadores jovens e adultos, sdo
elaborados em épocas determinadas ao longo deestamdo em estudo a criacdo de
um sistema e certificagdo da competéncia comuwacate criangas e adolescentes,

assim como um sistema de avaliacdo e certificagéfms especificos.

4.4 Aquisicéo de PE L2

4.4.1. Entre a necessidade de investigar e a pragio de materiais

Se, no fim dos anos oitenta,P& e oNL visavam apoiar 0s agentes de ensino, autores e
avaliadores de cursos e materiais didacticos pagaegtes tivessem bases para o seu
trabalho, também a experiéncia directa adquiridssala de aula com os estudantes
produzia alguns resultados praticos. Os anos 198889 foram particularmente
férteis no que respeita a producdo de materiaidctabs em Portugal tendo sido
editados, mais ou menos em simultaneo, trés cagudé materiais didacticos, ou
‘métodos’?®, destinados a um publico jovem e adulto que imicia sua aprendizagem

de Portugués como lingua estrand@&fralrata-se ddortugués sem Fronteirago Dia

%5 Embora o conceito de ‘método’ possa ser muitoutiisel, ele é aqui usado numa perspectiva
essencialmente pratica, uma vez que qualquerdiweose direcciona para o ensino e para a apreedizag
de uma lingua estrangeira propde, forcosamentguros de técnicas para ‘transmitir' essa lingua a
guem a aprende. Serdo incluidos sob esta desigreg;auateriais didacticos que, apresentam um
programa equivalente a um nivel de lingua, quaiaml ‘livro do aluno’, caderno de exercicios, ctesse
e, sempre que exista, o livro de professor (potav&r alguma excepc¢do quanto a este Ultimo item em
algum dos ‘métodos’ passados em revista).

2% Esta informacdo ndo se encontra explicitaPnctugués sem Fronteirasendo intuida pela seleccéo
tematica das unidades em que se organiza.
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a Dia e doLusofonid”’, publicados respectivamente pela Lidel, UniverdidAberta e
ICALP-DLCP da Faculdade de Letras de Lisboa. Cadadastes materiais didacticos
reflectia, naturalmente, escolhas e convic¢des rigapj e também conhecimentos
tedricos e metodoldgicos, que 0s seus autoresligosna altura sobre como ensinar
uma lingua ndo materA%® Para além disso, provavelmente, de um modo algo
intuitivo, todos reflectiam igualmente expectatig@scomo ela seria aprenditfa Sao,

no entanto, diferentes na sua estrutura interr@oens igualmente na abordagem que

fazem ao ensino da lingda

Gradualmente, muitos outros materiais didacticosnfio surgindo, entre métodos
constituidos por conjuntds, maiores ou menores, simples manuais e materiais
auxiliares e complementares, mais orientados preacitar aspectos parcelares da
lingug®. De facto, é possivel, actualmente, encontranewado, ndo s6 métodos para
publicos etariamente diversificados, integradosn@o, em modelos pedagdgicos, mais
ou menos actualizados na did4ctica das Linguagjdtis para aprendentes de uma
mesma L1 ou de maior heterogeneidade linguistieés genéricos ou orientados para

fins especificos, para cursos distribuidos por tsmurricularmente definidos ou para

27 Este Ultimo teve em consideracéo informac&o dirdoPF e doNL e foi reeditado pela Lidel em
1993, altura em que foram, de facto, incluidosassete audio e o livro de professor, que, apesar de
preparados em1989, nao haviam sido integradodigacel CALP-DLCP.

208 Cf. Anexo 7.

29 Na realidade, ndo havia entdo investigacdo sagtifia publicada sobre aquisicdo do Portugués
europeu como L2 que pudesse orientar uma escabigagssiva e sequenciada de acordo com estadios de
desenvolvimento do aprendente. Esse é ainda untepralactual, embora presentemente seja ja possivel
encontrar trabalho realizado, como demonstram, ggemplo, trabalhos sobre aquisicdo de aspectos
verbais (Leiria 1991), aquisicdo de léxico (Leifi@01), aquisicdo da expressdo de Espaco (Batoréo
2000), ordem de aquisicao dos cliticos (Madetfral 2006)..

20y Ribeiro (2006)

21 Um conjunto é aqui entendido como sendo formado pelo menos, trés pecas articuladas entre si,
entre as quais se incluem Livro de Aluno, CaderacEdercicios, cassetes ou CDs audio e Livro de
Professor.

212 pgdem destinar-se a treino de um competéncia ifispeou a vérias, como a leitura, a compreens&o
da oralidade, producgéo escrita, com exerciciosgonéthntemente linguisticos, exercicios essencigknen
comunicativos, sO ludicos ou com um equilibrio entrstas varias caracteristicas, recorrendo a
documentos exclusivamente construidos ou usandmuotos auténticos, etc.. (Ver, por exemplo, Dias
1993, 1995, 1997, Dias & Calado 1999; Lemos 200022Rosa 1999, 2000, Tavares & Malcata 2000).
Existem também ficcoes em video que procuram eapl@spectos culturais (produzidos pela
Didacthéque de Bayonne), cursos especificos pagotios’, e terminologias técnicas para calcado,
banca, hotelaria, seguros, téxteis, etc.. (Velagdd IDEL)
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cursos intensivos, em papel mas também em fornmigitaldna sua maioria dirigidos ao
ensino presencial, mas também alguns mais oriesfgal@ o Ensino a Distancia, como
veremos mais adiante. N&o € objectivo do presealb@lho fazer uma apresentacao
exaustiva dos materiais publicados em Portugal p&msino e para a aprendizagem do
Portugués europel®, nem sequer fazer uma avaliagéo critica e exaudbvgue existe
neste momento no mercado, seja para adultos, pangas ou para fins especificds

No entanto, sera importante ter consciéncia do @uaroposto em métodos, que
procuram ser mais globais ou mais especificos, ddoma conhecer-se abordagens
técnico-metodoldgicas, adequacdo aos publicos asquedestinam, expectativas de
aprendizagem e caminhos delineados para |4 chiegalo em consideracdo o que se
conhece actualmente sobre o que significa apramdarlingua diferente da L1, por um
publico adulto. De facto, seria importante analisado sO 0s tipos dénput
apresentados, mas também as propostas de explomagladdas, observando as
oportunidades que a partir dai sédo criadas pategde uso da lingua, dando atencéo
ao sentido e a forma e, consequentemente, a igeraa L2, que pode ser gerada entre

0 aprendente eiaput, e entre aprendentes.

Quando, em 1994, Maria Anténia Mota fez uma “Viagaetravés dos Métodos de
Portugués — Lingua ndo Materna” encontrou 12 marftague analisou. Dos muitos
itens observados, centrou 0s seus comentarios @gemalguns deles: (i) objectivos;
(ii) estrutura do Manual; (iii) suportes e docunoasné (iv) exercicios. Neles, constatou,
por exemplo, que apesar de, na maioria dos casofbpectivos privilegiarem a
competéncia comunicativa, esta parecia ficar cagdina uma nocao ‘utilitaria’ em
varios dos meétodos, reduzindo a propria competé@mgaistica. Por outro lado, surgia

de forma muito visivel “a influéncia dos audiovisué..) sobretudo na sua vertente

213 Em 1999 foi organizado e publicado um Roteiro inedui um exaustivo levantamento de materais
didacticos elaborados para o Ensino e Aprendizadenfortugués Lingua Estrangeira, tanto para a
variante europeia como brasileira, preparado pstoéiacdo de Professores de Portugués e pelatostit
Camdes que inclui as obras editados em Portugoalestrangeiro (Carvalho & Pinto 1999). Existe uma
actualizagdo feita em 2004 por Solange Parvauxemetie aos manuais e métodos de Portugués Lingua
Estrangeira, mas seria Util que periodicamenterseedesse a uma actualizagdo uma vez que novos
produtos tém sido editados posteriormente a dataslpublicacdes.

24 Sobre uma andlise de alguns materiais didactia@saprendizagem de Portugués para fins especificos
ver Leiria (2004b).

215 Embora ndo os identifique, esclarece que sdo tddasutores portugueses, publicados entre 1980 e
1993. Dos doze métodos analisados pela autordptga publicados no estrangeiro. (Ver também Vera
Caldas 1988 e 1990).

211



by

muito mecanicista e desinteressante.” (1994: 4¥94jnbém quanto a ‘estrutura do
Manual’, constatou que em oito dos métodos predavainma progressao linear, facto
gue demonstra alguma auséncia de conhecimentol@pdoeao que a investigacao tem
revelado sobre processos de aprendizagem e sokteagagonsequéncias linguisticas.
De igual modo, a interpretacdo dos resultados sebportes e documentos’ revelou a
predominancia de ‘textos fabricados’ em forma dé&lddjos’, e também alguns
‘descritivos’ e ‘narrativos’, atribuindo maior imgéncia ao registo ‘informal’ e com
uma percentagem muito pequena de ‘documentos ma®nt A autora alertou ainda
para o facto de os ‘textos orais’ serem uma defieiémitacdo da lingua falada, pois
nao reproduziam o que efectivamente se passa dward conversa espontanea com as
naturais interrupcdes, pausas, repeticoes, framesnpletas, etc.. Verificou, ainda, a
inexisténcia de informacdo sobre outras variedatiedingua, para além da lingua
padrdo, e também de informacéo sobre areas corgtdanfonologia e ortografia. No
item ‘exercicios’, para além de uma sentida desdatdo entre objectivos propostos e
tipologia de actividades apresentadas, notou quegpreensao oral era valorizada em
apenas quatro dos meétodos e a producao oral apenaés, facto perturbante uma vez

que, na maioria dos casos estavam presentes gbgctimunicativosld.: 500).

Na mesma comunicacdo, Maria Antonia Mota comemntgbémn a auséncia de uma
perspectiva de analise linguistica contrastiva,retado em manuais destinados a
falantes de uma mesma lingua materna. Usou comto ke referéncia o Projecto
EuRom4'®, a partir do qual foi possivel identificar aspeact realcar no ensino do
Portugués especificamente para falantes de espadbolitaliano ou de francés.
Considerava, portanto, essencial que houvesse agBmdos contetdos linguisticos aos
publicos especificos de acordo com a sua L1. deststitui, na realidade, um problema
sentido desde sempre e que tem deixado professaatores de materiais didacticos
entre a duvida de elaborar métodos especificos;opoentaveis para os editores, ou

1% Este Projecto promoveu uma linha de investigag#® grocurou verificar a intercompreenséo entre
quatro linguas romanicas, Portugués, Espanholc€sam Italiano e permitiu p6r em confronto falantes

um L1 romanica perante outra lingua romanica queataviam estudado, veio demonstrar que, por um
lado, 0 acesso a compreenséao se faz com facilidecesrendo a processos de comparacéo e deducéo a
partir da L1, mas que, por outro, surgem pontosesésténcia dificeis de ultrapassar que variam de
acordo com as linguas (EUROM4 1997).
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mais genericos, naturalmente parcelares, incongpketdificiimente ajustaveis a todos

os publicos'’.

No entanto, quando colocados perante grupos héteeog, formados por aprendentes
de multiplas linguas maternas, normalmente em gtintke imersao linguistica, em que
o professor ndo pode conhecer a L1 de cada estadaptoblema deveré ser colocado
de forma diversa. Neste caso, torna-se menos @n@ourso a uma analise contrastiva,
mas devera continuar a ser reconhecida a impoatanee a lingua materna tem na
aprendizagem de outra(s) lingua(s). De factoyesiiigacdo tem demonstrado que a L1
continua presente ao longo da aprendizagem da bRilmeindo para a passagem, ou
transferéncia, do conhecimento implicito para arifitgu&'® Existe, nos primeiros
estadios de aprendizagem, por um lado, um conhatina@tomatizado da L1 que pode
ser usado na aprendizagem da L2 (envolvendo a gcaneéo |éxico) e que se relaciona
directamente com a distancia linguistica entre was dinguas (por ex., quanto mais
proxima da L1 estiver a L2, mais conhecimento ioifgida L1 pode ser transferido
para a L2); por outro lado, o aprendente precidar&e esforcar de forma bastante
controlada para se libertar dos condicionalismosu#alLl e desenvolver a capacidade
“para usar os sistemas fonoldgicos e pragmaticogjuna L2 assenta” (Leiria 1998:
23). Facilmente se depreendera que, na elabode;étateriais didacticos, estes serédo
aspectos importantes a considerar, ou seja, ternessencial providenciar a cada
estudante documentos variados que |he permitamndaser uma competéncia
receptiva, através do léxico e da graméatica, elsameamente criar condicbes para que,
ao usar a lingua, os documentos e actividades stapalertem também para o

27 Cf.. Leiria 1990a
218 Ao reflectir sobre a aquisicdo do Portugués pepanofalantes, Isabel Leiria (1998) coloca-se
também numa situacdo mais global, em que intedgmatés de muitas outras linguas, incluindo as que
estdo linguisticamente mais distantes do portughiésse texto, a autora refere o papel que a lingua
materna desempenha na aprendizagem de outras ding@rrendo a distincdo basica entre
‘reconhecimento’ e ‘producéo’ que possibilita oelemlvimento de estratégias para, com o apoio da L1
compreender a outra. Alerta, assim, para o papsl mlio sé a gramatica, mas também o Iéxico da L1,
tém na compreensdo da outra lingua, o que seraawidisnte no caso de linguas proximas, como é o
caso do Portugués e do Castelhano. (Leiria 1998:4)2 Mas a existéncia de uma relacéo clara entre
velocidade de aquisicéo e ‘distancia linguisticafnpite ir mais longe, pensando nas vantagens que o
professor tera se conhecer caracteristicas daotkalis aprendentes e assim delinear estratégas qu
facilitem os pontos comuns que podem existir elfiiguas geneticamente mais afastadas. De facto, ja
num trabalho anterior sobre a aquisicdo dos aspeacithais, a autora havia verificado que “linguas
geneticamente muito afastadas podem ser muitoideintes em certos pontos da sua gramatica” (Leiria
1991: 217).
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desenvolvimento das competéncias fonologicas enptficas. Trata-se, afinal, de
apresentar, como ja ficou exposto nos capitulosriangés, oinput necessario e o
‘apoio’, a que Nunan (2004) chamsaaffolding(v. Cap. 3.2.1), em gque assentam 0sS
principios metodologicos propostos por Doughty &4dq2003), para conceber tarefas
que constituam unidades de analise, promovendorendipagem pela accdo, como
também é defendido pe@ECR(2001).

Antes ainda de se proceder a uma observacao desiaisexistentes para o ensino do
portugués a falantes de outras linguas, surge qoeniinente o conhecimento dos
trabalhos de investigacdo que tém sido realizadbsesa aquisicdo do Portugués
europeu L2.

4.4.2 A investigacdo em aquisicao de PE L2

Apesar de néo ser ainda frequente encontrar eshas@ados eroorpora produzidos
por aprendentes de Portugués europeu, que nosra@dmmpreender, por exemplo,
como a lingua é aprendida ou a explicar por queastale desenvolvimento passa a
construcdo da interlingua, ou ainda que permitantificar areas criticas por parte de
publicos diferenciados, assiste-se ja a um numesscente de teses e outros estudos
que tematicamente incluem designacées como ‘Pdtugingua Estrangeira’ (PLE),
‘Portugués Lingua Nao Materna’ (PLNM), também comortugués Segunda Lingua’
ou L2, ‘Portugués Lingua Segunda’ (PLS) e aindacdétortugués para Falantes de
Outras Linguas (PFOL). S&o estudos diversificagos constituem reflexdes e
contribuicbes especificas sobre o PE L2, ainda gem sempre directamente
relacionadas com aquisicdo de lingtfaluns estabelecem analises comparativas entre o

19 Encontram-se estudos dispersos por Teses de Mlestrde Doutoramento bem como por muiltiplos
artigos em revistas de especialidade centradogeas @&omo a Didactica e a Metodologia da lingua em
contextos especificos (Grosso 1999), a analiseaderiais didacticos (Esperanca 2004, Ribeiro 2066,
2007), a Politica da Lingua (Mario Filipe Silva B)Moreira 2006, Bernardo 2006, Salomédo 2007,
Feytor Pinto 2008), andlise de discurso em sakutie(Pereira 2007, Leitdo 2006), reflexdes sohrsm

de tecnologias na sala de aula (Mendes, Oliveifee&eira 2004, Sousa 2006), aspectos especificos de
producédo e correccdo gramatical (Sousa 2000, 300®) e sua relacdo com a lingua materna (Rosario
1997). Também na area da Didactica do Portuguéslestudos sobre aprendizagem do PE em torno do
papel das representacdes na aprendizagem da [[@¢ueira 2005) e das projeccdes metaféricas entre
linguas como o estudo desenvolvido a partir de sod@eanimais em falantes portugueses e chineses
(Coimbra & Bendiha 2004) e da relacédo entre Po&sd@INM e cidadania (Pinto & Miranda 2006).
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ensino do Portugués e uma determinada L1, foraadidal (por exemplo, chinés,
malaio, sérvio¥’, um outro centra-se mais especificamente na gaoisiio sistema
vocdlico por falantes ndo nativ6s, outros centram-se nas praticas pedagdgicas em
contexto escolar, em Portugal, onde sdo constatgla®vas realidades nas Escolas
Basica e Secundaria nas quais a diversidade deakngaternas tem vindo a aumentar

complexificando o préprio sistema educafiio

Nesta area, ha que destacar, pela actualidadetiaépera, o Projecto “Diversidade

Linguistica na Escola Portugue$d” no qual se procurou conhecer “de forma
sistematica, rigorosa e oficialmente apoiada” €@ linguas existentes nas escolas
portuguesas para tentar compreender as implicagdes essas linguas tém na
aprendizagem do Portugués. Para isso, foram pampostmo € dito na apresentacéo

final do Projecto, “formas de actuacao pedagdgidal@ctica mais eficazes, no respeito

Numa perspectiva diferente, o trabalho desemml em Mocambique, na Universidade Eduardo
Mondlane sob a orientacéo da Prof® Perpétua Gars;alvmerecedor de referéncia pois ai sdo estudadas,
analisadas e tidas em consideragéo as alteragéea narma-padréo europeia tem sofrido ao longo do
processo de aquisi¢do do Portugués L2 devidoadaltexposicao dos falantes mogambicanos a variante
falada em Portugal. Essas alteracdes afectam tammmpeténcia gramatical como a transmissédo de
saberes tendo consequéncias directas no préprimoeda lingua as novas geracdes (Gongalves 2005,
2007).

220 E o caso, por exemplo, de Grosso (1999) e Godi2b05) sobre o chinés, Mohamed (2007) sobre o
malaio e Miletic (2004) e Pavlovic (2007) sobrséovio.

221 E o que se verifica com uma tese que se baseimalse de producdes orais de falantes de outras
linguas que estudam Portugués no DLCP da FLUL €¢@av2006).

222 Estao, neste caso, estudos que caracterizamldifies na aprendizagem do portugués nas escolas
béasicas e secundérias , maioritariamente, por garéstudantes oriundos dos Paises Africanos didin
Oficial Portuguesa, integrados nas escolas poraagenas também por parte de estudantes falantes de
outras comunidades imigrantes. Ver, por exemplm88s (2005), Chitas (2006), Faustino (2007),
Tavares (2007), Pereira (2007), Casanova (2007).

223 Este Projecto, com coordenacdo de Mateus, FigRareira, foi desenvolvido entre 2005 e 2008 no
ambito do Instituto de Linguistica Tedrica e Conagidnal (ILTEC), Ministério da Educacédo (Direccéo
Geral da Inovacdo e Desenvolvimento Curricular -ID@ e Fundacdo Calouste Gulbenkiam. Dele
resultaram dois CD-ROM. O primeiro (2005) contémtestes desenvolvidos, os dados recolhidos e as
andlises feitas durante a primeira fase da invedig sobre compreensdo e producdo em lingua
portuguesa por falantes de cabo-verdiano, mandagumarate e ucraniano. Estas foram as linguas
seleccionadas, dado o elevado nimero de falantegstalas inquiridas, dentro de um universo de 58
linguas, mas em que estas quatro representavamdmd&i®% de falantes (Mateus, Fischer & Pereira
2005). O segundo CD-ROM (2006) apresenta umaieaizacéo linguistica e sociocultural de cada um
dos quatro grupos incluindo propostas de “exersicia actividades de treino das areas linguisticas
problematicas detectadas, quer no conjunto dosogrgper em cada grupo em particular” que podem
servir de modelo e de pontos de partida para nasthgdades a produzir pelos professores, de acordo
com as suas realidades concretas (Mateus, Fisclfardira, 2006). Toda esta informacéo foi publicada
em livro pela Fundacédo Calouste Gulbenkian em 2008.
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pelo desenvolvimento linguistico harmonioso dosna@dy em contexto multilingue”
(Mateuset al. 2006). Este Projecto envolveu os alunos do @® anos das escolas da
area metropolitana de Lisboa e teve como grandgsctoims (i) sensibilizar a
comunidade escolar para a riqueza do multilinguismo nas esc¢djii) valorizar as
linguas maternas dos alunos e (iiigriar linhas de orientacdqg bem como alguns
materiais, capazes de melhorar a competéncia galiportuguesa dos alunos de outras
linguas maternas (Mateus, Fischer & Pereira Z668Como recomendacées, no final
deste Projecto, a equipa faz sentir varias necedssl desde a criacdo de uma politica
de integracdo para os alunos de PLNM, a caract@azaociolinguistica destes alunos
por forma a encontrar estratégias que ajudem apaksar as dificuldades e também a

necessidade de uma formacao especifica para professesta area.

Um dos primeiros estudos baseados ewmnpora controlados, se ndo o primeiro,
efectuados para o Portugués europeu visou commeemdaquisicdo dos valores
aspectuais perfectivo / imperfectivo por falantePdrtugués como lingua ndo materna.
Leiria (1991) ao querer entender a relacdo entrepeesentacdo que o falante nao-
nativo tem do verbo e de cada um dos tempos vegbaisaquisicdo da lingtfa
analisou as dificuldades manifestadas por faladte®ortugués europeu como lingua
ndo materna quanto a aquisicdo dos aspectos ver@isssos pelos Pretéritos Perfeito
e Imperfeito. Partiu de uroorpus constituido por documentos produzidos por 168
informantes, falantes de 16 linguas maternas difese em situacdo de exame, no
Curso Basico de Lingua Portuguesa do Departamentdrajua e Cultura Portuguesa
da Faculdade de Letras de Lisboa (Leiria 1991°?85)Cada documento é um reconto
de 3 narrativas ouvidas pelos informantes durardeags realizadas entre 1989 e 1990

(Id.: 92F%". Colocando & partida trés hipéteses gerais quesgayraus de dificuldade

224 Negrito no original Para mais informacées solsréaaes de execucéo do Projecto o Relatério final
esta disponivel no sitio do ILTEC dittip://www.iltec.pt/divling/_pdfs/relatorio_final iding.pdf .

2% Com efeito, mesmo os falantes nativos revelamepatias na seleccdo que fazem dos verbos que
colocam no Pretérito Perfeito ou no Pretérito IrfgaEr, como é comprovado no vocabularioRi® em

que nenhum informante usou, por exemplo, qualqgcerréncia do verbaascerno pretérito Imperfeito,
nem do verb@oderno Pretérito Perfeito. (Leiria 1994: 80)

226 As linguas presentes no estudo sdo: arabe, chioésegués, sueco, neerlandés, inglés, alemao,
espanhol, francés, italiano, polaco, servo-crdattlgaro, persa, hindi (1991: 89).

227 Na realidade correspondem aos trés momentos deeedta final de semestre, fim do 2° semestre do
ano lectivo 1989-90, e nos 1° e 2° semestres deemante.
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de aquisicdo dos aspectos verbais expressos pedtmit®s Perfeito e Imperfeito, a
autora considerou que esta poderia estar relaa@oc@a (1) propriedades inerentes ao
predicador, (2) com a lingua materna de cada apnt@de com (3) caracteristicas
especificas do portuguékl{ 102). Dos resultados obtidos, embora reconhecend
papel subjacente das perspectivas aspectuais dassali linguas maternas dos
informantes, a autora verificou uma tendéncia paracriagdo de um sistema
interlinguistico apoiado essencialmente na distingddinamico/vs /- dindmico/ [d.:
204-6; 21558

O que mais ressalta desta andlise € que a dstiegiie /acabado/s /inacabado/,
normalmente considerada como modelo para expliciteso destes tempos, nao parece
servir de orientacdo para os informantes dested@sqjuando seleccionam pretéritos
Perfeito ou Imperfeitold.: 212). Os verbos de actividade, cogastar e jogar, foram

0S que apresentaram mais formas inesperadas defditggeconfirmando assim que a
oposicao acabado / ndo-acabado néo é evidentesiasafalantes ndo nativos. A autora
verifica também que em verbos muito frequentes,ocesn estare ficar, os estudantes
revelam bastantes dificuldades uma vez que “asndi®s aspectuais atingem a
seleccdo, ndo apenas do tempo, mas também dogx@pbo, constituindo assim um
dos aspectos /+ marcados/ dentro da lingua” @.&@®B4: 106). Parece também existir
dificuldade em atribuir morfemas perfectivos a warlzom traco /- dinamico/, assim
como em manter como estativos os verbos com traginAmico/ (Leiria 1991: 197-
200). Uma outra evidéncia do estudo é a constatdedque os falantes incorporam
mais depressa na interlingua as relacdes que asswverbos télicos instantaneos (como
acordan a morfemas do Pretérito Perfeito e verbos estmt{comopertencey restar,

ficar) a morfemas de Pretérito Imperfeito (1994: 10%egundo a autora, este estudo

28 No entanto, os verbos de traco /+ dinAmico/ n&mijpem estabelecer uma distincdo perfeita entre
verbos que exprimem uma ac¢do completa, que pamabear tem de atingir o seu ponto culminante
(verbos télicos) e aqueles verbos que se realizmmague a accao se inicia (atélicos) permitindo, p
isso, uma representacdo gradual. Os falantes fmdeio sentir essa gradacdo, ou senti-la de forma
atenuada recorrendo, entdo, a distingdo /+ dufat6 durativo/. Os exemplos mais ilustrativos serdo
talvez, os verbos de ‘processo’, que se compor@mogrocessos culminados (p. ewrrer, comerou
jogar) e os que envolvem actividade mental, cqmeasar contar ou dizer, que, conforme a situacéo,
podem seestativos de processoou equivaler também a uprocesso culminad@_eiria 1991: 206). De
acordo com a autora, parecem existir dois grupota@eéesta classe: verbos colfembrar-se esquecer-

se ou perceber que se aproximam de ‘culminacgdes’, e verbos coartar, imaginar ou sonhar mais
préximos de verbos de ‘processo’ (coprocurar ouajudar) (Leiria 1994: 104).

217



mostra também que linguas geneticamente muito adfast podem apresentar

pontualmente muitas semelhangas com a lingua p@$agpelo que ndo sera eficaz

fazer analises contrastivas superficiais. Se estiveconscientes deste facto, os

professores podem seleccionar quais 0s usos nmegsiadios, para serem ensinados em
primeiro lugar, facilitando assim a aprendizagelevando os estudantes a inferir mais
rapidamente o sentido geral ou a melhor aprenderemso correcto de uma dada

categoria (Leiria 1994: 108).

Com a mesma determinacao, em 2001, Leiria reumbéan textos escritos por falantes
de variadas linguas maternas que frequentavam so@4#sico, realizados igualmente
em situacdo de exame no DLCP da FLUL, mas, degtaevguanto producdes livres
tematicamente sugeridas. De entre eles, seleccitexios de falantes nativos de
espanhol, francés, alemé&o, sueco e chinés, candtiuassim, uncorpusde léxicG?® a
partir do qual procurou avaliar o vocabulario usadwconhecimento que, sobre ele, se
manifestava e também compreender quais o0s itencaigx(e suas componentes e
caracteristicas) que mais resisténcia ofereciamjuisigdo. Com este estudo, Leiria
pretendeu, a partir dos resultados obtidos, sugplitacdes ao ensino e a producao de
materiais didacticos (Leiria 2001: 14). Usandonocelementos de comparacao, nao sé
o Vocabulario estabelecido peRortugués Fundamentaimas também umorpusde
controle escrito por estudantes falantes nativoPahtugués, foi possivel analisar (1)
qual o ‘Vocabuléario disponiveli,e., o conjunto de vocabulos, entre vocabulos simples
e combinatdrias, efectivamente usados na amogfpaaual o ‘Léxico deficitario’, que
correspondia ao vocabulario que em determinado mtmmne por uma ou varias razoes,
se encontrava indisponivel, analisando, para i3satens desviantes sempre que, no
momento, eram usadas algumas estratégias compamsgiara essas faltas quando os
aprendentes ndo possuiam vocabulos disponiveisi e&tfo incluidos itens desviantes
muito diversos, desde desvios formais, como orfizgracentuacao, flexdo ou género,
por exemplo, até ao vocabulario indisponivel eatsfias de compensacdo e ainda
desvios na seleccéo de Iéxidd.(220-221). Leiria produziu, deste modo, um trabal
de investigacdo fundamental sobre a aquisicdo dbZP&om consequéncias evidentes

para o seu ensino.

22 para uma informacdo completa sobre a constituitgtecorpus PESTRA PortuguésEuropeu

Escrito pofESTRANgeiros), ver Leiria 2001: 191 e ss..
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Sobre o0 ‘Vocabulario disponivel’, uma primeira doiséo relativamente genérica do
estudo, centrada na observacao das classes deagaldilizadas pelos aprendentes né&o
nativos, quando comparadas com o numero de entPkdas grupo de falantes nativos,
revela que quanto maior € a distancia linguistiegomé a dependéncia de vocabulario
mais frequente. Para além disso, analisando cadaectle palavras, a diferenca entre o
namero de entradaBF no grupo de falantes nativos e norpus vai aumentando
progressivamente dos nomes para os verbos, o giriéador de uma maior
dificuldade em expandir a categoria verbal. Amdifca aumenta ainda mais em relacéo
aos adverbios, em especial no caso de locucoegsheaisee conectores de frase,
parecendo mesmo ser consideravelmente mais dificiaquisicdo de locucgbes
conjuncionais. Comparativamente com 0s portugugsesusam grande variedade de
expressoes cristalizadas (coa@do queuma vez quese bem que.), os aprendentes
estrangeiros restringem-se ao uso de muito powsisae alta frequéncia (compara
que mesmo queg (Id.: 239-240). Como conclusdes finais para estadsedceiria
(2001) mostra que (i) o numero de itens do Iéxiemtal dos diferentes grupos, quando
comparados entre si, parece ser semelhante; f(@qaéncia dos vocabulos put é

um factor determinante na aquisicdo; (iii) a medigee a distancia linguistica vai
aumentando, os aprendentes vao-se restringindo cgabwlario mais frequente.
(1d.:349).

No entanto, € na analise desenvolvida em torno L&xico deficitario’ que sao
revelados dados mais especificos sobre a linguaiguesa e que podem dar uma
informac&o mais exacta sobre graus de dificuldamleaquisicdo do PE L2. Leiria
organiza em quatro grupos as verificagcdes que (iRzDesvios formais em vocabulario
disponivel™°, (ii) ‘Vocabulario indisponivel e estratégias campatorias™, (i)

‘Desvios na selecc¢éo do 1éxiét e (iv) ‘Léxico para além do léxict®

230 Neste grupo sdo analisados, ndo apenas os deswioslacdo as normas de ortografia e acentuacao,
mas também o que a autora designou por ‘formasapadas’,i.e., “0s vocabulos de que o aprendente
tem ainda uma representacdo deficientd: 46), assim como desvios na flexdo de nomesctdis e
verbos e os que resultam de uma atribui¢do indardezgénero.

81 Aqui s#o analisados vocabulos novos, desde ermpo&saté neologismos a partir de empréstimos, ou
relexificacbes a partir da L1, a criagcdo de oufi@snas desviantes, que a autora designa como
‘neologismos formais’ e combinatérias aproximadas;'’que resultam de processos de adicdo de
vocabulos da lingua alvorhid.).

232 Neste grupo sdo analisados, de forma mais atentineciosa, os processos relacionados com as
formas desviantes nas varias categorias gramatfipaines, adjectivos, verbos, preposi¢cdes e outras
categorias) e com processos de recategorizacao.
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Para cada um destes pontos, sdo apresentadoadesuRara o primeiro caso, ‘a autora
constata que os erros de ortografia sdo maiomt@mndée originados na ‘transferéncia’
para Portugués de regras ortograficas da L1 ou ef@iehte dominio das do
Portugué®* (Id.: 243). Para além disso, Leiria analisou tambésn ‘farmas
aproximadas’ que “reflectem as estruturas fonédoomidgicas da interlingua”ld.:
246),i.e., formas escritas que mostram uma aquisi¢cao imede sistema fonologico
por conterem sons consonanticos que parecem dirldades na aprendizagem. Os
desvios na flexdo de nomes e adjectivos sdo remkizicentrando-se na flexdo de
nimero dos nomes e adjectivos terminados em -&o,0li —$%*. Quanto a atribuicdo
de género, os desvios produzidos por falantesngedi roméanica resultam dos nomes
inanimados que na sua L1 tém um género diferente ddeite o garagem..) ou de
falta de referéncias na L2 (ea.amanhaa paste]...); os falantes de lingua germanica,
apesar de quase nada poder ser transferivel dad $ysara o portugués, apresentam
dificuldades sobretudo em vocabulos terminados een (ex., 0 arvore as
transportes..), em —&o (exg razaq o solucae...), em vogal nasal ou consoante (ex.,
vantagemo capitaf*°....) ou regidas por regras especiais (@xmapa a problema..).
(Id.: 269-270).

Como conclusdes desta seccéo, Leiria aponta ganesite trés aspectos de natureza
diversa: (1) os factores intralexicais combinadogepciam dificuldades na aquisicao
(perceptivel, sobretudo, a nivel do sistema foodtaoldgico); (2) as representacdes
lexicais desviantes tém consequéncias na gramafi@p; os desvios ocorrem

essencialmente em vocabulos muitissimo frequent@y; a proximidade entre as

33 Neste ponto sdo analisados casos de fronteira &nico, morfologia e sintaxe por haver certos
vocabulos muito frequentes responsaveis por octegmesviantes que se manifestam tanto na sintaxe
como na morfossintaxéd{ 337-338).

24 £ por exemplo, 0 caso @ecidente sympaticoou Suéciahomems. No entanto, uma parte dos erros
concentra-se em irregularidades formais dos vethegar conhecerficar, podereter (chegej conheco
ficei, pudia e teen). Os erros de acentuagdo, consistem sobretud@ltnde acento grafico ou na sua
deficiente colocagdo (exagradavé] razéa..) e concentram-se também em formas muito fregaen
(formas dos verboser, estareter e emtambémproximg mas ninguéme ja).

2% As formas verbais desviantes sdo em maior nimedevem-se a (i) confusdo entre conjugacdes
diferentes (ex.reflectej corriu, gostiamos..) , (ii) reguralizacdo de paradigmas (éxzerg pedq ouvq

...), (iii) derivacao de formas de verbos irregegapartindo de radical inadequado (pxnhessensentq
sintiu, preferg ...) (d.: 266-267).

236 Referindo-se ao sentido de cidade importante.
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linguas gera factores interlexicais que afectarergehados aspectos de uma palavra
(Id.: 272).

No caso do ‘Vocabulario indisponivel e estratégiaspensatorias’lg.: 273), foram
analisados os itens lexicais que sao empreéstinasdms de outras linguas ou criados a
partir de uma qualquer lingua, incluindo o portigguéA autora dividiu-os em dois
grupos: (a) ‘itens simplesi,e., empréstimos, neologismos a partir de empréstimos,
neologismos formais; e (b) ‘combinatérias aproxiasgdresultantes de processos de
juncdo de vocabulé¥.

Leiria resume este conjunto de observacfes mostigunel (i) quanto mais uma lingua é
proxima da L2 mais ela é fonte preferida de empnést (ii) conscientes da distancia
linguistica, os aprendentes parecem passar de sinaégia de substituicdo para uma
outra de substituicdo estratégia, substituindo éstipnos por neologismos até uma
preferéncia por neologismos formais; (iii) as segies cristalizadas ou semi-
cristalizadas que se conectam com outras e em queasedificil evitar o seu uso (por
eX.,a noite de manhdamanhd sdo as combinatdrias que mais desvios aprese(itam;
factores linguisticos intralexicais afectam a agés (por ex. generalizacdes feitas
usando, por ex., o sufixgéo para formacdo de nomes a partir de verbos); (viode,

0s itens lexicais muito frequentes retinem granaeend de desviodd.: 285-286).
Quanto aos ‘Desvios na selec¢éo do léxico’ foraalisedos (a) nomes, (b) adjectivos,
(c) verbos, (d) preposicdes e (e) outras categoesas que se integram advérbios,

conectores de frase, deicticos e quantificadoresiria considerou ainda um outro

237 Nestes dois grupos foi observado o seguinte:

(@) Quando a L1 é proxima da L2, esta funcionsb&amcomo fonte preferida para empréstimos, como
por ex.,alrededoresdesafortunadament@si, mas no, no casalos espanhdis, cautre, interessantno
caso dos franceses; sdo vocabulos muito preseates e, por isso, de dificil controle, que nacetam
aprendizagem. Ja os ‘neologismos a partir de estipiés’ revelam alguma transicdo para a L2. E o
caso, por ex., dgeneracdessaludavelusado pelos falantes de espanholatinam (por convidar) arriva

(por chega, traversam(poratravessam

Quando as duas linguas sao muito afastadas tolingessivel fazer a substituicdo e o aprendentdeten

a recorrer a criagéo de itens novos usando matkrilihguas proximas e também do portugués. No cas
dos chineses, ndo podendo recorrer a sua L1 e s&as dinguas activas mais proximos do portugués,
apenas conseguem utilizar material do portuguésluaindo s6 neologismos formais. Segundo a autora,
parece evidente que descobriram que era possivehforerbos de tema em —a, através de neologismos
comoemborar respostay maiorar, entre outros.

(b) As ‘combinatérias’ mais desviantes sdo ast§ueconexdes com outras que lhe estdo formalmente
préximas e em relacdo as quais € mais dificil esaatégias para as evitar. Os itens lexicais pegtees

a ‘sequéncias cristalizadas’ e ‘semi-cristalizadasitém o maior nUmero de combinatérias formalmente
aproximadas ou usadas de forma desadequada. sEratabretudo de conectores de base adverbial,
nominal e prepositiva ou locucdes tempordds: 79-284)
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grupo que designou por (f) recategorizacéo, ondeiins itens lexicais que sdo usados

com uma categoria sintactica diferente da que ®pontugués europét.

A autora chama a atencao para o facto de a maite @gas desvios nao ser originada
por vocabulario indisponivel, como seria expectawahs sim por “modulacfes nas
fronteiras semanticas de uma entrada e das coneafesutras que com ela partilham
um determinado espaco semanticil’:(355), mas envolvendo sempre vocabulério de
alta frequéncia.

Em ‘O léxico para além do léxico’, Isabel Leirianventa desvios que parecem provir
de uma estabilizagdo lexical deficiente e que d#ectem na sintaxe ou na
morfossintax&€®. Assim, confirma que os tempos verbais desvianwsrem em

verbos de alta frequéncia, especialmente “em vezbpscificos de linguas europeias ou

238 para cada um grupos, a autora observou espeaifiesdnteressantes:

(a) e (b) Os nomes e os adjectivos apresentamroostesemanticos bem definidos contendo um pequeno
namero de desvios, semelhantes nos caudBcorpora (c) Os verbos apresentam um nimero de desvios
gue vai aumentando com a distancia linguistica eoseentra em itens muito frequentes. Os maiores
problemas surgem no estabelecimento de fronteitas ter / haver, ser/ estar/ ficar e ter de/ dever/
poder/ saber a que se juntarser capaz conseguir(dificeis quando estabelecem fronteiras aane
fazel) assim como outros especificos do Portugués euramenotomar, andar e vir (Id.: 305). Estes
casos demonstram também que quanto mais esped#fitiogua for o verbo “mais dificil parece ser a
aquisicdo das suas propriedades semantitds”325). (d) As preposicdes apresentam maioresiaesv
por omissdo, sobretudo em contextos em que o éalaativo usaria a preposicéa.’ Seguem-se as
preposicespgor e ‘para e, com menos ocorrénsciadg’ e ‘em. Muitos destes desvios correspondem a
preposicfes associadas a verbos mais frequentas,@®de movimentar( chegare voltar), no caso da
preposicdod’, e, no caso da preposicate, os verbosgostar dee precisar de o que permite confirmar

0 papel central que os verbos tém no desenvolvondatL2. (e) Em ‘outras categorias’ onde estéo
integrados advérbios, deicticos, quantificadoresreectores de frase, os itens que sdo respongzelais
maior parte dos desvios sdo, os itengo(como sindnimo deor issoou portantg, aqui / ali / ca / lae

os paresédo / tantg todo / tudgtodo / cadae nenhum / ninguéngld.: 308 e 326).. (f) Em recategorizagao
estdo incluidos os desvios que apresentam um ker@ngente a uma categoria sintactica como sendo de
outra. A autora destaca os pares adjectivo / advéniau / malebom / bem e pares de nome / adjectivo
(como natureza/ natural), mais relacionados com aquisicdo da morfologiavdeional, e crescenta
também que grande parte dos usos desviantes @gatia laos verboser e estare parece relacionar-se
com dificuldades na atribuicdo das suas propriesladpectuaidd.: 286-332)

239 £ observado que: (a) A ordem das palavras na Bipeesenta desvios que se centram também em
certos adjectivos muito frequentesoyo, pequeno, grande, diferentalguns advérbiosnéio, nunca,
guase e dois pequenos vocabulos responsaveis por 32Ydekviostambéme sempre (b) Existem
ainda desvios na utiliza¢éo abusiva do artigo uaaomissdo, sobretudo perante nomes proprios esnom
geograficos e junto de possessivos. Encontrou tand@svios em sequéncias lexicais, cdodas vezes

ou a espera por exemplo. Ifl.: 313). Estes casos aumentam igualmente de aamnthoa distancia
linguistica comprovando a complexidade na aquisggoara além disso, nao costumam ser abordados
em aula nem estar descritos em materiais didactidey Também a aquisicdo dos aspectos verbais
expressos pelos Pretéritos Perfeito e Imperfedoegtudada em Leiria (1991), parece restringir o
Imperfeito a estados e o Perfeito a situacdes daz@nnos primeiros estadios de aquisicao. O apread

s6 descobre que o Imperfeito se estende tambénertosviterativos e habituais a medida que vai
contactando com cadiaput vez mais rico e diversificado.
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ibéricas” (d.: 337), mostrando a importancia do verbo na agfiisie no
desenvolvimento da L2. No final desta vasta aealigiria conclui que o aumento da
distancia linguistica entre L1 e L2 afecta as @agparadigmaticas e sintagméticas do
léxico, o que representa 30% para espanhois edeal®% para chineses. Todavia, ao
apresentar uma perspectiva global da leitura dadtaelos do Léxico deficitario entre
grupos, a autora salienta que é na seleccdo dooldisponivel que os dados se
mostram mais consistentes em relacao a tipolaggaistica, uma vez que ha resultados
semelhantes entre si nas duas linguas romanicabgma idénticos entre si nas duas
linguas germanicas e relativamente mais elevadgsupm chinésl{.: 357-358). Esta
consisténcia parece ser particularmente forte so das verbos, preposi¢des, advérbios
e quantificadores, o que significa que ai residesmmaiores dificuldades de aquisicao
para os aprendentes em geral. Talvez, por issceayeniente, como sugere a autora,
“distinguir entre a aquisicdo do significado prgiao dos itens lexicais (...) [e a]
aquisicdo de outros aspectos semantidals” 858). O primeiro caso esta dependente da
memoria e do conhecimento explicito, mas os aspesmanticos estao relacionados
com conhecimento implicito e com o apoio da L1,spaicluem padrées de
lexicalizac&o caracteristicos da L2, relacOes panadticas e extensdes metaforicas dos
itens lexicais e implicam conhecimento das froatisemanticas bem como a
adequacao a cada contexih:(358).

Do estudo efectuado por Leiria (2001), a semelhatgaque ja foi amplamente
explicitado por outros autores ao longo do prestatelho (p. ex., Long 2007, Ellis
2003, Nunan 2004), sai reforcada a necessidad®rdeckr aos estudantes muito e
diversificadoinput de modo a que as formas que suscitam mais difidekl e que
correspondem a vocabulos e estruturas de altadéneguna L2 possam surgir repetidas
de muitas maneiras e em multiplos contextos. Umsinenexplicito sobre o item
desviante permite alertar o aprendente para a @angiio da sua seleccdo naquele
contexto mas também conhecer os seus padrbesisexielcdes paradigmaticas e
extensdes metafdricas contribuindo para melhong@d das fronteiras semanticas. A
investigacdo desenvolvida por Leiria constitui uwraraplo para outros trabalhos futuros
dentro da area de aquisicdo do PE L2. Tratandi®sencorpusescrito, sera de grande
utilidade o desenvolvimento de estudos baseadasgporaorais para que, também ai,

se possa deixar de trabalhar intuitivamente.
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Numa abordagem psicolinguistica diferente sobrepaessdo do espaco no Portugués
europeu, Batoréo (1996/2000), ao apresentar umpogi@ de parametrizacdo da
tipologia do Espaco em PE, teve em vista a pogtabié de abrir novos caminhos para
a investigacao intra e interlinguistica dentro aledtea. Neste sentido, a autora
organizou uncorpusde narrativas produzidas por criancas e addftaso qual foram

definidos “os parametros espaciais das narrativadugidas pelos falantes nativos do
Portugués europeu de varios niveis etarios” (Bat@@00: 670). Com base neste
corpusfoi possivel estabelecer esquemas de aquisic&xpl@ssédo do Espaco na Ll e
demonstrar que “a Expressdo do Espaco no Portuguwépeu depende ndo s6 das
caracteristicas particulares da Lingua em analises também da idade do narrador,
assim como do tipo da histdria que € contada, tewdoconsideracdo, sobretudo a

apresentacao dos Protagonistas focados em caddasnhéstorias”I€l.) .

Em estudos posteriores, a investigacao foi orientadis especificamente para a lingua
ndo materna, analisando abertéitaem narrativas provocadas, sugeridas por histérias
ilustradas sem palavras. Centrou-se num primeinmemto no PE L% Num segundo
momento, foi possivel comparar realizac6es prodszjgbr falantes nativos e por ndo
nativos para procurar, dentro da variagdo em Pwétigdiferencas nos meios
linguisticos utilizados por falantes em Portugahce Brasil e por falantes de outras
linguas, aprendentes de Portugués eurpeEm Batoréo & Duarte (1999) é feito um

estudo comparativo entre os grupos de falantes Eld. P PB e PE LZ* e dele

240 Na base deste estudo esté&Corpus de Batoréo (1996), formado por um grupo experiaient

constituido por trinta criancas, metade rapazestads raparigas, dividido em trés faixas etarias de
cinco, sete e dez anos, com dez sujeitos em cdurumo e umcorpus adulto de controlo (trinta
sujeitos). As producdes orais foram provocadas @ois estimulos visuais:Historia do Céo e do Gato

e aHistdria do Cavalo (Batoréo 2000: 553). Disponivel em:
http://www.fl.ul.pt/unidades/centros/lab_psicolingtica/index_files/page0014.htm

41 De acordo com as autoras a abertura inicial, seitihg” da histéria, tem caracter introdutdrio,
apresentando um novo referente e localizando-oengqunadramento espacio-temporal. (Batoréo & Costa
1997; Batoréo & Duarte 1999).

242 Cf. Batoréo (1996) / (2000); Batoréo (1998); Bato& Costa (1999) ; Batoréo (2004 e 2005).
43 Batoréo & Duarte 1998, 1999; Duarte & Batoréo 2004
244 para o Portugués europeu foi tomado como basepusinicial de 120 narrativas (Batoréo 1996) com

a proposta de uma tipologia das construcées qugasumas aberturas das narrativas. Para o Portugués
do Brasil foi usada a analise de dados reunido$panardes (1994). O corpus de narrativas dostédan
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sobressaem, como é afirmado pelas autoras, algilifeesncas que mostram como “no
ensino do Portugués como lingua estrangeira téseideonsideradas duas Gramaticas-
alvo distintas, se se pretende que o ensino dadirgtrangeira corresponda a realidade
linguistica e psico-sociocultural que caracterizanvariante europeia e a variante
brasileira” (Batoréo & Duarte 1999: 16). As autraalcam a tendéncia revelada pela
variante europeia enquanto lingua materna paradupéo de construcdes existenciais
com recurso, principalmente, aos verls®s, estar e haver, enquanto na variante
brasileira as producées equivalentes sdo explastadm o verbter’*>. As conclusdes
do estudo apontam ainda para diferencas no quefese ra forma como a informacao
nova é apresentada nas aberturas existenciai@dasivas por parte dos falantes do PB
e PE L2 em que € manifestada uma clara prefer@pe&atopicalizacdo, ao contrario do

gue acontece com o PE L1 que apresenta o referembecolocado a direita do verbo.

Um outro estudo desenvolvido por Batoréo (2008ggdrado numa investigacdo mais
alargada sobre Linguagem e Emocé&o, envolve a anddisestratégias linguisticas de
avaliacdo em narrativas que, no caso presentespamdem a dois tipos de histérias
escritas (48 narrativas provocadas e 30 historiggorganeas) produzidas por
timorenses, falantes ndo nativos de PE e professiwelingua portuguesa em Dili.
Tendo em consideracao, por um lado a relacdo Emiado e Discurso e, por outro, a
diversidade linguistica e cultural, a autora aaaiompara os dois tipos de narrativas,
constatando que nem todos os tipos de estruturgernsucom o grau esperado de
frequéncia e representatividade. No caso das nasatspontaneas, os marcadores de
avaliacéo sdo essencialmente de carécter lexicairissintactict™® o que indicia, de
acordo com a autora, “0 uso de estratégias pragmsatie substituicdo ou de estratégias

linguisticas especificas de caracter alternatited’como acontece na aprendizagem de

de Portugués como lingua ndo-materna contém neasatie 12 falantes de linguas maternas diferentes,
estudantes do nivel Superior do Curso de Portugu@®e lingua estrangeira na <universidade de Lishoa
— FLUL, no ano de 1996/97.

245 330 exemplos, em PHavia um cavalo a correr. Em PB:Aqui tem um cavalo corrend¢Batoréo &
Duarte 1999)

246 Como marcadores lexicais destacam-se os intemdifies de grau como ‘muito’ familia muito
modesty, adjectivacdo avaliativa (sinto uma _imensaresponsabilidade). Entre os marcadores
morfossinctaticos surgem 0s que apresentam vadm@sctuo-temporais, como ‘ja’, ‘ainda’ e ‘sempre’
(‘ele tem ja 65 ano%tc..) e processos de modalizacdo de caractdrasticio, como ‘ter de’ / ‘ter de’ +
Infinitivo (Batoréo 2006: 222).
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outras linguas como L2 (Batoréo 2006: 223). Actr@sio do que ocorre no discurso
narrativo em L1, ndo se encontram frases idiom&tiwa fecho das narrativas e sao
poucos 0s casos de construgOes fixds24). No caso das narrativas provocadas, em
que a liberdade dos narradores é restringida,esugyoducdes muito mais curtas sem
as estratégias de substituicdo estrutural queasurgas narrativas espontaneas. De um
ponto de vista linguistico, € nesterpus de narrativas provocadas que se revela de
modo mais nitido o dominio que estes falantes téindua. De acordo com Batoréo,
os narradores revelam problemas ndo apenas aodasisedstratégias linguisticas e na
competéncia narrativa mas também no que respeitanéeptualizacdo da propria
histéria (d.: 225-226). Assim, a nivel linguistico foram de#elos varios aspectos
deficientes de que a autora destaca (i) a abedasanarrativas, (i) a ordem de
constituintes na frase, especialmente em casos edeoss como ‘aparecer que
frequentemente pedem uma ordem nao canonica (papaxeceu um gato), (iii) a
marcacao temporo-espacial, especialmente no ceneage Pretérito Prefeito Simples
e Pretérito Imperfeito, (iv) o contraste entre @nps narrativos, evidenciados também
entre presente e pretéritos, (v) o emprego de mmisEs relativas apresentativas.
Quanto a conceptualizacdo da historia, é o tipbistéria contada que falha em muitos
casos surgindo, em seu lugar, uma outra histéra por sua vez, resulta “em outra
avaliacdo®"’. Estes resultados mostram que também nestas ivasrabs falantes
“contam o qué (e como) entendem, acabando por\esege as exigéncias formais do

engquadramento metodoldgico (...)1d.( 226).

Como conclusoes finais do estudo, a autora degtaeapor se tratar de falantes néo-
nativos de portugués, ndo foi possivel confirmagualas das caracteristicas antes
observadas em falantes nativos e que, apesar desbohecimentos da lingua e da boa
capacidade comunicativa dos primeiros, as falhtectiglas na producdo das narrativas
indicam tratar-se ndo de ‘histérias portuguesass sien de ‘histérias contadas em
portugués’. A auséncia de expressdes idiomaticeesmo enquanto estratégias de
avaliacdo, parece ficar a dever-se “a falta de maelstguistica dos narradores ft(;

228) sendo substituidas, em muitos casos, por &dee de caracteristicas fixas

247 Segundo a autora, “a apreciacdo global das aGetagfectuadas pelos narradorescdmpus [de
narrativas provocadas] demonstra que — ao se deracsobre as histérias dos animais da Histdria do
Cavalo e da Histéria do Cao e do Gato — 0s seusesuhdo as apresentam como histérias de encontros
ou de amizades, como por regra se pode verificaano doas falantes de Portugués L1, mas antes como
histérias de confrontos, lutas e desencontros’tafa 2006: 226)
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sobretudo para formalizar o fecho nas narrativasvquadas. Nas narrativas
espontaneas, pelo contrario, aparecem express@distisas em posicao inicial do
discurso. A metodologia, mais livre nas narratiegpontaneas e mais directiva nas
narrativas controladas, teve influéncia sobre o tip discurso produzido, no entanto, a
producdo de estratégias de avaliacdo ndo parecendimp do tema da histéria,
traduzindo-se antes em “padrdes afectivos que rm@mstas narrativas e que veiculam
sistemas coesos de valores, caracteristicos desnais de crengcas dos seus autores”
(Id.: 227).

A aplicabilidade das conclusdes destes trabalhosnamo, e mais concretamente a
elaboracdo de materiais didacticos, passa por upuadnamento coerente e
fundamentado que devera estar integrado numa amordéexical global, da qual o
ensino baseado em tarefas faz parte integranteonstatacdo de que ha palavras,
expressdes, estruturas mais dificeis do que outmas, pdem mais problemas a
aquisicdo, podera determinar quais as palavrasais @3 combinatorias a privilegiar,
permitindo transformar mput em ‘input elaborado’, tal como é sugerido por Doughty
& Long 2003, e ajudando a seleccionar os exerciqigs poderdo funcionar como
chamadas de atencdo para aspectos determinaddsgda tHentro de um clima de
equilibrio e ‘bom-senso’ que permita distinguir walta gradacdo de graus de
complexidade na elaboracédo e preparacdo de tapefdagogicas bem como nas

‘baterias de exercicios e actividades’ que, obviameéhes deverdo estar associadas.

45 O Ensino de PE L2

Como ja foi referido no inicio do presente Capitalssistiu-se, a partir do fim dos anos
oitenta, ao inicio de uma nova fase de producamateriais didacticos para o ensino e
para a aprendizagem do Portugués destinados assdimarsos publicos. Para além

dos ‘Métodos’ ou ‘Manuais’ publicados em 1988-19@8@, como ja foi dito na Seccéao
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4.4.1, tendo abordagens diveré3stiveram o mérito de preencher a lacuna existente,
foram publicados muitos outros tanto em Portugain@ono estrangeiro, com
caracteristicas muito diversas e destinados a qusbldiversificados. Também os
materiais complementares desenvolvidos em varipersas e formatos constituem
propostas para trabalhar as diferentes competérdggsinados a criancas e adultos,
para o0s varios niveis de lingua que envolvem meia de leitura e mais
oportunidades para uma producéo escrita mais oosr@mntrolada. No entanto, apesar
desta diversidade ja significativa, um Projecto Ideestigacdo sobre ‘Politicas e
Praticas de Internacionalizacdo do Ensino da LiRpréuguesa’, em que se procurava
conhecer melhor a realidade dos Leitorados de fa&f°, fez ressaltar uma avaliacéo
feita aos manuais para o ensino e aprendizageringiaal com base em opinides dos
Leitores de Portugués espalhados pelo mundo. Ajodale caracter geral, uma sintese
do estudo elaborado por Costa & Madeira (2007),ispodibilizado no sitio da
Universidade Nova de Lisboa (UNL), revela criticao apenas quanto a textos
incluidos nos manuais, ali considerados como “deshzados, simplistas e
inadequados a idade do publico-alvo” (diapositi2), inas também quanto a qualidade
e adequacdo das actividades propostas. Neste cammpexercicios sdo tidos como
sendo “simplistas que nao permitem a generalizdeaegras (...) inadequados face a
dificuldades especificas de falantes de diferefiteguas maternas” e nem sempre
reflectindo o uso corrente da lingua (diapositi@) (tf. Costa & Madeira 2007).

As criticas acima apresentadas, por serem impegargquerem uma maior reflexao,
dada a natureza das perspectivas que as integhkanum lado, a desactualizagéao e
inadequacao dmput sdo aspectos que, sem desresponsabilizar os sadttgenateriais

pela seleccéo criteriosa (ou falta dela) dos dootmseque integram os meétodos e
outros materiais didacticos, estdo também ligadosealidades locais. De facto, os
professores deverdo ter possibilidade de encofpelo menos algumas) estratégias
compensatorias de modo a equilibrar as necessidladeseus publicos com um maior

grau de especificidade no contexto em que ocore@sino, no qual os interesses, 0

248 O Anexo 7 apresenta uma descricdo dos principsiectos que caracterizam cada um destes trés
métodos.

%9 Os resultados deste Projecto foram parcialmentesaptados num Encontro realizado pelo Forum
Sociologico e pelo Centro de Linguistica da Faalddale Ciéncias Sociais (FCSH) e Humanas da
Universidade Nova de Lisboa (UNL) em Abrii de 200% estdo disponiveis em
http://www.fcsh.unl.pt/forum/leitorados/coloquionit acedido em 21 de Janeiro de 2008.
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nivel etario, os conhecimentos prévios dos aprdaedesfio apenas alguns dos factores.
Por outro lado, as actividades e os exercicios plstas” que “ndo permitem a
generalizacdo de regras” e “ndo reflectem o useot® da lingua” sdo afirmacbes que
exigem uma atencéo redobrada na analise mas, sobrea elaboracdo de manuais, de
materiais complementares, de gramaticas, de cagsldmexercicios e de muitos outros
materiais que visem o desenvolvimento da comunicagé lingua. De facto, o ensino
(e, naturalmente, os exercicios e actividades andedser) tem de estar adequado as
caracteristicas e as necessidades de quem apreimdelaneamente as areas criticas da
lingua que também serdo problematizaveis de acooto as especificidades dos

publicos.

No caso do PE L2, Leiria (2007) recorda que o enatpntece em trés espacos com
caracteristicas bem distintas: (i) nos diversosgwsido mundo, como LE, com

professores nativos e nao nativos, para publicogersgitarios bastante diferenciados,
em gue deve ser valorizado o patriménio linguisticultural portugués; (ii) nos Paises
Africanos de Lingua Oficial Portuguesa e em Timamn que o portugués é L1 para
muitos falantes, Lingua Segunda para muitos oettesnbém LE para mais uns tantos,
sendo naturalmente necessario entender este gs@dodinguistico e o estatuto do PE

de uma forma sensata; e (iii) em Portugal, ondeamendentes estrangeiros se
encontram em contexto de imerséo linguistica, eenbom graus diversos de exposi¢cao

a lingua, sobretudo se a sua L1 for tipologicamdistiante do portugués.

Assim, é natural também que a diversidade de égbdades se reflicta (ou se deva
reflectir) na preparacdo dos materiais didacticddas, a dificuldade em produzir
materiais mais especificos ou mais generalistag&,ssmpre um problema cuja solucéo
ndo sera nem imediata nem facil, como, ja em 18@0sintetizado pela autora:
E nos [professores e autores de materiais] debateasoentre a quase
obrigatoriedade de produzir trabalhos generalisteentaveis, sem duvida,
para qualquer editor publico ou privado, mas neegssnente
insatisfatorios para quem os faz e para quem os ogadar um salto por
cima do vazio, deixando-o intocado, e produzir maie parcelares,
dirigidos e satisfatdrios, com vantagens para to{lscepto talvez para o
editor), mas que demorariam muito tempo até preererh todo o0 espaco
em que urgenfLeiria 1990: 53).
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Talvez o futuro nos queira mostrar que sera maisdaroximar distancias e ultrapassar
e dinamizar este estadio aparentemente estatigeéatido recurso as tecnologias, ao
desenvolvimento de redes colaborativas entre easeslae das metodologias para
criacado de novos espacos de aprendizagmmdeme a facilidade com que podem ser
adaptados e inseridos outros contextos, com nowasintentos e novas e mais

propostas de trabalho.

4.5.1 Materiais didacticos para ensino e para aprendizage de PE L2

Embora ndo sendo consensual, a distingdo que kEstatentre Materiais para o Ensino
e Materiais para a Aprendizagem de lingua (Dia$2807) procura ser operatéria pois
permite distinguir os documentos que apresentgut a partir do qual os estudantes
contactam com amostras de lingua auténtica daqdel@smentos que servirdo para
treinar aspectos parciais dessa mesma lingua, mgsmaoexistam dentro de um
mesmo volume. Na realidade, os tradicionalmentasiderados ‘Manuais’ ou
‘Métodos?° de Lingua, sdo constituidos por um conjunto fomaat Livro do Aluno
(ou Livro de Textos, Livro do Aluno, Manual, comanmbém aparece designado),
Caderno de Exercicios (também apelidados como LiwoTrabalhos, Caderno de
Actividades, etc.), CD audio e Livro de Professmiegram em si materiais de ensino e
materiais de aprendizagem a serem desenvolvidesmgo de um determinado periodo
de tempo para a obtencéo de um determinado nivedpeténcia em lingua. E, pois, a
estes materiais didacticos que me refiro e ndo mmEtos outros materiais
complementares que gravitam em volta dos diversesisne que sdo de inegavel
importancia para o desenvolvimento e consolidagéapdendizagem.

Perante este cenario, e no ambito do presentdhoaliarnou-se necessario conhecer
melhor os materiais didacticos publicados mais mereent&®' em Portugal e

destinados a servir de base a cursos formais degéib a lingua portuguesa, isto €,

250 Como j4 foi referido na Seccgéo 4.4.1 do presemteitGlo, o conceito de ‘Método’, embora muito
discutivel, integra uma nogéo de percurso a samdedvido para a obtencéo de um grau de proficg&nci
anunciado. A ideia de ‘Manual’, sendo visivelmemtais pratica, parece referir-se a frequéncia coen qu
o livro (e eventualmente, o conjunto de livros Qqueomp&em) é ‘manuseado’. Assim, estando o primeiro
mais orientado para o conteddo e apresentandoumdegima nocao mais ligada ao uso exterior, preferi
usar a designacao de Métodos para descrever pstaem andlise.

%1 para este fim, considerou-se suficiente limitievantamento aos Gltimos 10 anos, entre 1997 e, 2007
pois outros materiais anteriores terdo ja umazatfio mais restrita.
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correspondente ao nivel A1-A2 para um publico adulto, procurando caracterizar a
suas tendéncias didacticas e inovadoras no pangadagogico do PE L2. Assim, foi

feito um levantamento dos manuais existentes eigaglis ndo apenas em formato
impresso tradicional mas também dos materiais méttia para o mesmo nivel e para o
mesmo tipo de publico, tendo sempre no horizonfgicionamento destes perante
uma aprendizagem activa através da diversificagdoingut e da tipologia de

actividades relacionadas, da sua interrelagdo daamcées de quotidiano e com o

desenvolvimento de tarefas.

Da observacdo dos catdlogos das editoras pddeatamsé que, para um publico
idéntico,i.e., jovens e adultos em fase de iniciagcéo, foramigadhbs entre 1997 e 2007
cinco métodos dos quais € possivel fazer uma anbiesve. Foram observados os
seguintes: Bem-vindo (Cunha, Cunha & Rainho, 1999)Portugués XXI— 1 e 2
(Tavares, 2003, 2004Qla! Como estaq{Carmo, 2004), Navegando a toda a rapidez
(DGIDC & North Westminster School of London, 2008)Aprender Portugués
(Oliveira, Ballmann & Coelho, 2006§>*

Quanto a cursos disponibilizados em CD-Rom paradvel A1-A2 existe apenas um
disponivel no mercado e passivel de analenhecer Portugal e Falar Portugués
(Cascalho, 2002§>*

4.5.1.1 Métodos para o ensino e aprendizagem do BE em Livro

Ainda que sumaria, esta apresentacdo procura siiBamateriais em analise,

enquadrando-o0s nas suas especificidades:

52 preferi manter os dois sub-niveis @ECRuma vez que, & excepcdo de um que apresenta \®lume
separadas para Al e para A2oftugués XX) e de outro que se destina a A2-Beifh-Vindg, os
restantes Métodos ndo apresentam qualquer sulmigiiénando destinar-se aos niveis A1-A2.

233 Cf. Anexo 8.

%4 No préximo Capitulo serd dedicada uma atencdocidpaos materiais publicados em CD-Rom

destinados a varios niveis assim como aos que,opaigel em analise, tém anunciada para breve a sua
publicacao.
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Bem-vindg publicado em 1999, é dirigido a um publico edpmrido Ensino
Secundario dentro da Europa comunitaria, dos 15 Edsanos, sem quaisquer
conhecimentos de Portugués, mas com experiéncagonendizagem de outras linguas
estrangeiras. Para os dois primeiros an&er-vindo > é composto por um livro de
Textos e dois livros de Trabalho, respectivameata p 1° e para o 2° anos, CDs que
acompanham os Livros de Trabalho, e consideradiispiensaveis para a compreensao
e expressao oral, e o Livro do Professor. O Lded extos, dividido em nove capitulos
tematicos que apresentam sempre uma estruturactixaém extractos adaptados de
artigos ou noticias publicados em revistas ports@siguvenis que, utilizando as
palavras dos autores, sao “frequentemente reescdton a preocupacgao de utilizar
vocabulario, expressfes, meios gramaticais e egdles linguisticas o mais possivel
adaptadas aos conhecimentos do aprendente ” (@uiathal999 - LP: 15¥>° No final

do Livro de Textos encontra-se um ‘Apéndice gracaditi que, segundo 0s autores,
“acompanha as necessidades do aprendente de acomdoa progressdo da sua
aprendizagem”i@.).

Os Livros de Trabalho 1 e 2 apresentam propostdtphas e variadas de actividades
orientadas para a aquisicdo de competéncias coatagE onde “a competéncia escrita
e oral, assim como a aquisicdo de vocabulério eotdecimentos gramaticais, sdo
trabalhados de forma integrada. (...) [e] 0os maypamaticais e as realizacoes
linguisticas sdo apresentados em forma de minbgldl. Geralmente, primeiro atraves
de uma ilustracdo, depois através de exemplosxqlieitam a regra de utilizacdo e por
fim através de exercicios de aplicacdad.:(17). No final, existe uma seccdo
denominada ‘Trabalho de pares’ que contém fichas odormacéo repartida para
Aluno A e Aluno B que constituem actividades a ser@esenvolvidas em aula por
grupos de dois estudantes,. Sao propostas paedaativo uso da lingua, semelhantes
a pequenas tarefas de cariz comunicativo posswiada um dos aprendentes apenas
uma parte da informag&o. O Livro do Professoresgmta as linhas orientadoras para o

%5 Embora anunciado, ainda ndo se encontra public&#n-vindo 2que devera ser composto por um
Livro de Textos, Livro de Trabalho, CDs e Livro Boofessor.

%% As personagens sdo sempre jovens, integrados nntexto portugués, pertencentes a um estrato
social semelhante ao do grupo-alvo” (Cunha et 8891- LP: 15. Os dialogos existentes foram
construidos pelos autores para introduzir persaorsageccdo no tema de cada capitulo; nas duasapagi
finais do capitulo sdo apresentados textos destinacexercicios de compreensdo escrita no Livro de
Trabalho.
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modelo de aprendizagem seguido ao longo do métentodomo para a progressao dos
exercicios dos Livros de Trabalhos, sendo destagadoo modelo de aprendizagem
parte “de actividades de caracter receptivo (laiucompreenséo oral) para actividades

de reproducéo e, finalmente, para producéo liaeténoma.” (LP: 23}".

Portugués XXI- 1, 2 publicados em 2003 e 2004 destinam-se aesmMl e A2 do
QECR respectivamenfe® e sdo constituidos por Livro do Aluno, Caderno de
Exercicios, CD audio e Livro do Professor. Os Lsvdp Aluno, bastante ilustrados,
apresentam 12 unidades tematicas relacionadas sopmopostas apresentadas pelo
QECR dentro das quais se distribuem competénciass dedcais e gramaticais.
Terminam com Glossério e lista de expressfes gd@suem quatro linguas. Entre
cada trés unidades existe um momento para revisdo,que o0 estudante pode,
autonomamente, consolidar o que aprendeu e apmfumdéxico, encontrando as
solugdes no final do livro. A estrutura de cadadade estd prevista para um
acompanhamento progressivo de aprendizagem enataanegs do qual o estudante vai
sendo orientado de forma activa uma vez que lhisténgaticamente solicitado que,
partindo de breves textos dialégicos e descritivesponda a questdes, ordene frases,
complete informacéo, etc., para verificar compréaeres para exercitar a sua capacidade
de expressdo e também preencha quadros para tleinsstruturas e paradigmas
gramaticais, que, directa e indirectamente, se dgrancom objectivos funcionais
(Tavares 2003 — LP: 4). Cada unidade termina senogreum exercicio de fonética (no
qual o estudante é convidado a ouvir e repetivpasapara identificar um determinado
som e pequenas frases onde o0 mesmo som é freqaemteapéndice gramatical.

Os Cadernos de Exercicios, seguindo a mesma eatmdulLivro do Aluno, contém
“exercicios ndo so sobre as estruturas gramatcaivocabulario aprendidos na aula,
como também propdem actividades nas quais o eseudarsolicitado a usar o
dicionario, escrever cartas e outros textos, resgivoblemas e outros ‘puzzlesit).

Os CDs audio apoiam os trabalhos de compreensB@onéém os textos dos Livros do
Aluno e os exercicios fonéticos com indicacdo pasgasso de todos os procedimentos

a cumprir em cada aula apresentados em cada ubmwilos do Professor.

%7 E explicitado que, de acordo com “A Common Europeemework of Reference” (1996), uma das
primeiras versées do QECR, prevé-se que o estddinja, no 1° ano, os niveis: B1 em compreensao
escrita; A2 em compreenséao oral; A2 em expressapAl em expressao escrita. (LP.: 14)

%8 Em 2005, e mantendo a mesma estrutura, foi puldioaerceiro volume destinado ao nivel B1.
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Ola! Como esta? publicado em 2004, foi preparado para respondetesesses de
adultos e jovens gue pretendem aprender a lingeasinamente. Contém um Livro de
Textos (LT), um Livro de Actividades (LA), um Caderde Vocabulario e CDs audio.
Na apresentacao feita no Livro de Textos € exphicactonteddo e caracteristicas do
método. A aprendizagem € iniciada por pratica de ®m palavras isoladas e frases
curtas de uso corrente depois por informacao inttth sobre os paises do mundo
lus6fono. Existe um quadro sinoptico para orididaglo professor onde estédo
indicadas, por unidade, as areas tematica e lexisactos de fala e a Gramatica, a que
se seguem os textos que constituem uma “histomatlida em capitulos de quatro
textos cada (Carmo 2004 — LT: 6). A exploracdo thodos é feita segundo os
dominios: gramatical, funcional e lexical. O cursmgramado para um minimo de 34
semanas, exige do estudante um plano de trabalmans¢ de 2 horas de aula
completadas por um minimo de preparacao de 30 asrdi&ria, em casa, com audicdo
de cada um dos capitulos. E apresentada uma adelon dividida em trés partes de
45+45+30 minutos, seguindo cada uma delas procetiimenuito precisos, como por
exemplo “leitura em voz alta de cada um dos textpspm leitura em coro, se houver
grande numero de alunos; ap0s a leitura, “o atlevera fechar o livro (...) prestar
atencao as assercoes feitas pelo professordizgese sdo verdadeiras ou falsas. Sendo
verdadeira devera repeti-la e, sendo falsa, dearai-la (...). (LT: 13-14)

O Livro de Actividades contém exercicios interligagdtom o livro de Textos destinados
a estimular a compreenséo oral através de quedédesrdadeiro/falso e mais adiante
recorrendo a frases incompletas para preenchimgmtespacos. As actividades de
expressdo oral sdo de trés tipos: conversa inforpebunta-resposta-reportagem e
simulacdo de situacbes. As de compreensdo esondicam juntar frases para
‘construir’ sentido e ‘reconstruir’ frases e pegoentextos e treinar leitura: As
actividades de expresséo escrita incluem escristas,| completar textos e producao de

pequenos textos mais ou menos orientados.

Portugués a toda a rapidepublicado em 2005, apresenta-se como um cursnsivio

dirigido a estudantes do Ensino Secundario paravass Al- A2 e é formado por Livro
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do Aluno, Caderno de Exercicios, CD &udio e um hdhde apoio em seis lingdas
para iniciagdo na aprendizagem do Portugués. @uefge pode ler na contracapa do
Livito e do Caderno, estes materiais poderdao sedogss&m aula ou de forma
independente conduzindo o aluno até a entradaidarsidade. De acordo com 0s seus
autores, o Livro do Aluno contém “grande variedddeexercicios, utilizando técnicas
modernas, ensina, consolida e testa a lingua, segerpde vista a histéria e a cultura do
mundo luséfono. A gramatica, as estruturas e aess@es do Portugués, apresentadas
de forma inovadora, ddo ao estudante a possibdidl] em pouco tempo, dominar
todos os tempos verbais” (contracapa). O recudmcamentos auténticos, ilustracdes
e profusdo de cor contextualizam multiplas siteagd deixam transparecer uma ideia
de movimento e dinamiza a aprendizagem. As dozelades incluem tépicos,
conteudos gramaticais e exercicios permitindo umterligacdo imediata entre as trés
areas.

O Caderno de Exercicios complementa o Livro do #Junterligando-se com este de
forma bastante activa, mantém a diversidade néotiodos exercicios, que, em muitos

momentos estédo interligados com o CD audio.

Aprender Portuguéspublicado em 2006, destina-se aos niveis Al-A2censtituido
por um Manual, um CD &audio e um Caderno de Ex@sicAssume-se na Introducgéo
como “manual de aprendizagem [que] podera serzadii em qualquer curso de
iniciacdo a lingua portuguesa, uma vez que foi€obidlo para atingir um publico adulto
diversificado, por mais heterogéneo que seja”’ @as/ et al. 2006: [2]). Destina-se,
como é explicado no Preféacio, a “adolescentes kasdaprendentes de portugués como
lingua segunda e lingua estrangeira, a nivel @egéo. (...) foi elaborado segundo a
metodologia da abordagem comunicativa e esta dd@com os principios do Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Linguds” [l]). O Manual esta organizado
em 14 unidades, cada uma com um numero variaveltedtos construidos,
apontamentos gramaticais e exercicios, terminaadpie com indicacdes e sugestdes
para oralidade, audicédo e repeticdo de palavrestas lde vocabulario tematico. Inclui
no final um conjunto de notas gramaticais.

O Caderno de Exercicios acompanha o Manual, acresw® mais alguns exercicios
de léxico e gramatica as Unidades do Manual (embena interligacdo com o CD),

29 Ainda no prelo & data a que esta anélise estagafaita.
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inclui também um teste final como encerramento deeNA1-A2 e as solucbes de

todos os exercicios propostos no Caderno.

4.5.1.2 Meétodos multimédia para o ensino e aprersiigem de PE L2
em CD-Rom

Existem ja disponiveis no mercado, como veremo€aitulo 5, varios produtos em
CD-Rom para aprendizagem autdonoma, ou relativamamtgnoma, de PE L2, mas
destinados, essencialmente, aos niveis intermédi@ecado que se articulam com 0s
niveis B e C d®QECR ?*° Embora haja um novo titulo anunciado para Bfévepara

0s niveis A1-A2, actualmente apenas esta publica@®-Rom ‘Conhecer Portugal e
Falar Portugué% para auto-aprendizagem que se assume como sdrndmlal “a
pessoas com idade a partir dos 15 anos, de lingoeiaespanhola, francesa ou inglesa
qgue desejam aprender o portugués de uma formacam&mualquer que seja a sua
motivacdo: académica, profissional, cultural ouaneuriosidade” (Cascalho 206%)
Séao dez sequéncias animadas em Banda Desenhad&nqper cenario a cidade de
Lisboa e estdo organizadas em dialogos constrgmosa intencdo de mostrar actos de
fala especificos para comunicar em situacbes ferreasemi-formais, nem sempre
verosimeis. E possivel ouvir e ler as legendasudoesta a ser dito em simultaneo e,
ainda, ouvir cada fala dos diadlogos associada gecesa traducdo na lingua
seleccionada. Apresenta listas de vocabulario centelonos equivalentes traduzidos

para as quatro linguas anunciadas, contém alguversilade de exercicios de

260 E o caso de'Didlogos de um Quotidiano Portugtiée “Portugués (Inter)accdp ambos
desenvolvidos na Universidade Aberta. Para alérteslesstao ainda em fase de preparacéo, dois CD-
Rom, ‘Portugués Elementare “Conversando pela Cidatledgualmente desenvolvidos na Universidade
Aberta, e ainda um Cursd.fhgua Portuguesa: Ensino Assistido por Computadalesenvolvido no
Centro de Linguistica da Universidade de Lisboa.

%1 Trata-se do ‘Portugués Elementar’ produzido navehsidade Aberta, anunciado no Catéalogo LIDEL,
encontra-se ainda em fase final de preparacdceeferido em mais detalhe no préximo Capitulo.

62 Esta informacao foi retirada do Cataldgortugués Lingua Estrangeira 200@.IDEL, 2006: 47). A
referéncia a estas quatro linguas, longe de seigrbxr com uma adequacéo tipoldgica dos contelslos a
respectivas L1s, € justificada pelo facto de tamosextos originais, vocabulario e notas em poésgse
encontrarem traduzidos para cada uma destas lingst® previstos mais dois CDs para os dois niveis
seguintes.
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compreensao de texto, de vocabulario e de graméatoa as respectivas solucdes

autométicas e inclui ainda estruturas gramaticais.

4.5.2 Para uma analise dos materiais referidos

Todos os materiais referidos em 5.2.1 e 5.2.2 dgm@en claramente que se destinam a
um publico de jovens adultos que iniciam a suarafragem em Portugués como
lingua estrangeira inferindo-se que, por seremiqgadids em Portugal, se trata da
variante europeia. Todos especificam também queislele percorridos e trabalhados
0s estudantes atingirdo os niveis de lingua Al-Agenas dPortugués XXlapresenta
um volume separado para cada um destes niveinglealie oBem-Vindo afirma ter
como alvo os Niveis A2-B12

4.5.2.1 A construcdo de uma grelha de analise

No ambito do Ensino do Portugués L2 e, sobretuda;amtexto do presente trabalho &
pertinente que se conheca mais a fundo as castict&si dos materiais publicados em
Portugal nos ultimos anos, tanto em formato livano digital, no sentido de se
compreender até que ponto estes contemplam areigstde uma aprendizagem mais
orientada para a accao e para a resolucdo dedact®s interactivas. Por outras
palavras, e recordando as criticas atras referé@@sportante caracterizar os métodos
existentes no mercado destinados a um mesmo p@hioadentro dos mesmos niveis
definidos peldQECR Para além disso, sera ainda relevante conftoatéem as linhas
orientadoras da proposta metodoldgica apresentasi itrabalhoj.e, o ensino da

lingua baseado em tarefas.

Neste sentido, procurei elaborar uma grelha queengrlasse as caracteristicas
consideradas necessarias de acordo com as defirdgdtarefa apresentadas por Ellis

(2003) e Nunan (2004) ja analisadas no Capitule 3jntetizadas no Quadro 4.2,

63 De facto, como é explicitado na Introducéo, apdease destinar a iniciacdo na lingua, os estuslante
guem este material se destina “ja estudaram dtrés Enguas estrangeiras” (Curdtaal 1999: 7)
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articulando-as com alguns dos principios metodotisgiapresentados por Doughty &
Long (2003) que melhor se aplicam ao contexto ddissne que séo coincidentes com
os principios enunciados por Ellis (2005b) enquagsateeralizacdes para a formacao de

professores de lingua ja enumerados no Capituld. 3.3

Ellis (2003: 16) Nunan (2004: 4)

»= Plano de trabalho = Peca de trabalho de sala de aula

= Obriga a wum processamento = Envolve o0 aprendente na
pragmatico compreensao, manipulagdo,

= Contém avaliacdo do Resultado producdo e interaccdo da lingua
(correcgdo e adequacdo) _ com a atencao focada na forma.

" Presta atencdo ao sentido e pOS «  Faz uso dos recursos linguisticos
recursos [lng_UISUCOS ] = Consequéncia: tarefa completa,

= Consequéncia: uso da lingua independente, com principio, mgio
semelhante ao mundo real e fim.

Quadro 4.2 Sintese das definicdes de ‘tarefa’ em Ellis (2@0Bunan (2004)

Deste modo, elaborei uma sequéncia de pontos glenpoontribuir para uma analise
mais abrangente.¢., que permita observar os materiais na sua glau#ide especifica
(i.e., que identifique interrelacdes internas entreo®xt actividades dentro de cada uma
das unidades em que se estruturam) para obternforenacéo tao sintética e concreta
quanto possivel sobre a forma como o ELBT (ou psmos uma metodologia activa)
poderd estar a ser implementado em métodos maistescpara o ensino de Portugués

L2. Os itens seleccionados para a grelha desaffasdo os seguintes:

1. Tarefas como unidade de analise
a. Actividades sequenciadas
b. Exercicios especificos que apoiam as actividades
2. Aprendizagem pela accéo
a. SituacOes reais da vida quotidiana
b. Tipologia de ‘problemas a resolver’
3. Inputdiversificado (sem simplificar nem depender apelaextos genuinos)

%4 0 modelo de grelha e as grelhas preenchidas pat@ em dos métodos analisados encontram-se
respectivamente nos Anexos 9 e 10.
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a. Elaborado
b. Apresentacdo de reformulacdes, explicacoes
c. Recurso a ‘negociacao de sentido’
4. Aprendizagem indutiva
a. Oportunidades para repeticdo de expressodes longas
b. Oportunidades para as integrar em situagdes ds/ersa
5. Foco no sentido
a. Oportunidades para producao contextualizada
b. Oportunidades para interacgao
6. Foco na forma
a. Exercicios que integram as estruturas linguisticasontexto

b. Apresentacdo dieedback

Estes seis pontos (ndo hierarquizaveis) parecermsmaais importantes para constar
numa grelha de andlise, pois podem ajudar a distim§io apenas a interrelacdo que
deve existir sempre entre area tematica e objexctivmguisticos e que deverdo
transparecer nos exercicios e actividades, combéra sua pertinéncia ao longo do
programa seguido dentro do nivel a que se destihanformacao obtida refere-se a
existéncia, inexisténcia ou existéncia parcial,ta método, de cada um dos pontos
referidos. Como, naturalmente, cada um tem cafatters que o diferenciam dos
outros, a grelha tem um espaco para comentarioguxiBam na compreensao dessa

diversidade.

45.2.2 Explicacao dos itens considerados na gralh

Cada um dos itens tem, naturalmente, uma justiiwgiara constar desta grelha. No
entanto, as subdivisbes, ainda que directameraeioahdas com o item em que se
inserem, podem ser vistas isoladamente dele, sgoisso, avaliadas também de
forma independente. Assim, € possivel, por exemghgpontrar casos em que, num
mesmo material, harfput diversificado’ e sé parcialmente se verificar és&ncia de

input elaborado, por existirem, por exemplo, textos tthys de outras fontes, e nao

encontrar casos de reformulacdes nem de ‘negoc@de&@entido’. Inversamente sera
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também possivel verificar a existéncia de ‘subsit@na inexisténcia do item que, na

grelha, aparece como subordinafta.

Apresento aqui uma breve descricdo do que estantguinkkdo em cada item para, por

conseguinte, melhor se poder compreender o estéamalisado

Por tarefas como unidades de analisentende-se a existéncia de um conjunto de
etapas sequenciadas que conduzem a realizacdo dehatho, ou resolucdo de um
problema, cuja dimensdo pode ser muito variaveinocexplicado nos primeiros
capitulos. As alineas a) e b) para além de seesta mtegrante da nocao de ‘tarefa’,
poderdo constituir itens que correspondem a umeep@ado parcial de exercicios e que,
nao conduzindo a execuc¢ao de uma tarefa, podenaf@@guéncias que se integram no
contexto das areas tematicas a que se referem.

‘Aprendizagem pela accaocorresponde a existéncia, ou ndo, de propostdardéas
preparatérias para uso da lingua no dia-a-dia,arigletapas de concepcéo de base do
proprio material didactico. As alineas a) e b) idast-se a verificar, respectivamente, a
seleccao e pertinéncia das situacdes da vida ¢uudice a adequacdo aos tipos de
exercicios, e eventuais actividades, propostos.

‘Input diversificado’ esta directamente relacionado com a diversidgudgica de
textos genuinos seleccionados e/ou construidosaliAsas que se lhe seguem referem-
se, naturalmente, a forma como esses textos saeempados por terem, ou nao, sido
previamente sujeitos a modificacdes, adaptacdesnfiyugenuinos), ou enriquecidos
com outras estratégias (quando construidos).

A ‘aprendizagem indutivd é aqui entendida como uma consequéncia (direlcia e
indirecta) da forma como os textos sdo apresentaduss exercicios Sado propostos de
modo a levar o estudante a inferir sentidos parsdermos e regras em novas
estruturas linguisticas, podendo, ou néo, vir aegelicitadas, no momento ou mais
tarde. As alineas a) e b) demonstram como ter&aoy existido intencédo clara de

tornar transparente a extenséo lexical e estrutaicita nos textos e nos exercicios.

%5 Nao foi, no entanto, objectivo desta grelha veaifiaté que ponto existe sintonia entre 0s objesy

a estrutura programatica anunciados em cada urmdtmlos, e os descritores @& CRque delimitam

0s niveis de proficiéncia. Esse seria um trabalastamte mais moroso que esta fora do ambito do
presente estudo.
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Por ‘Foco no sentidd entende-se a importancia atribuida a compreeds&otextos,
relacionando-os directamente com os exerciciosalihgeas alertam para a exploracéo
que é, ou nao, feita da compreensédo e também dagéo, mais controlada ou mais
livre, na lingua e em interaccdo com outros fak(nativos e ndo nativos).

O ‘Foco na formd, por oposi¢cdo ao ensino de aspectos discretogralaatica, que
Long designa por ‘foco em formas’ (Long 1997), \esmpreender a existéncia, ou nao,
de adequacado entre o foco no sentido e o cédigmitico em contexto. As duas
alineas procuram, de modo mais aprofundado, conbetgue medida o uso da lingua
e as estruturas sintacticas surgem em sintonias @ghostras explicitadas, e até que
ponto o feedback para além de correctivo, apresenta alternativadidas

complementares.

4.5.2.3 Resultados da Analise efectuada

Ainda antes de observados os dados reveladosftlas elaboradas para cada um dos
métodos apresentadas no Anexo 10, a primeira ¢agdtaque sobressai da analise
destes materiais €, tal como se havia verificado promeiros métodos publicados no
final dos anos oitenta, a de que continua a sexpari&ncia de docéncia dos seus
autores que orienta ndo apenas a concepcao dosaimsateas também a forma como
sdo implementados os programas de lingua (podersles eser, directa ou
indirectamente, sugeridos por outros que lhes sésriares). A estrutura interna em
que estado subdivididos (‘licdes’, ‘unidades’ oapdulos’), deixa transparecer tanto a
criatividade e o dinamismo necessarios ao ensiegsepcial como 0s receios que
conduzem a simplificacdes, talvez excessivas, s® mé@smo desnecessarias, das
‘amostras de lingua’ apresentadas (sem que, aparente, se reflicta sobre as razdes
por que tal acontece). Uma analise mais fina pedelar varias estratégias de evitacao
de expressdes frequentes e contextualizadas peiordo seu grau de dificuldade
estrutural, quando estas poderiam ser usadasrentgémlas, originando uninput rico

e elaborado’.

Dois dos métodos analisadd®e(n-Vindo1999 ePortugués a Toda a Rapid@005),

destinados a um publico juvenil que frequenta @scdé ensino secundario na Europa,
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possuem caracteristicas que os diferenciam doantesf ndo apenas porque foram
realizados em contextos idénticos, fora de Portugas também por haver um
dinamismo interno, especialmente @wortugués a Toda a Rapidgaréprio de quem,
vivendo no exterior, procura conhecer e valorizgreatos socio-culturais especificos
do pais fazendo-os emergir em situacdes clarasiakd@no, contextualizando-os em
estruturas linguisticas, focalizando-se no sergiteimbém na forma, como nenhum dos
outros o conseguiu de um modo tdo nitido. Tambéstes dois métodos se percebe
uma maior receptividade a inovacdo que se assistmmpo da didactica das linguas
estrangeiras e dos estudos sobre aprendizagem @enlg@eral. No entanto, ndo ha
reflexos de aplicagdo dos resultados de investigagbre aprendizagem do PE L2 em

nenhum dos materiais analisados.

E igualmente detectavel, em alguns deles, a potaado dada as funcbes que a
imagem (fotografia e ilustracdo) pode e deve desetmgr na contextualizacdo, na
‘descodificacdo’ de textos, na expansao lexicat., etlificultado naturalmente a

compreensao de contelddos nestes niveis de aprgawiizaela auséncia de imagens
elucidativas. Este aspecto é particularmente iraptet quando a lingua é ensinada

longe do ambiente em que é falada.

Como caracteristica comum a todos 0os manuais adassobressai a auséncia do
conceito de ‘tarefa’ e, consequentemente, de sesde actividades ou de estadios
prévios que conduzam a sua realizacdo ou a umadipagem orientada para a acgao.
Os textos (dialégicos ou monolégicos) apresentammalmente breves exercicios de
compreensao em que sobressaem dois tipos: ved@ficapr V/F e por perguntas
directas para resposta escrita mas sem uma cal@dwiiou interligacdo a outras
actividades. Em alguns casos surgem como presdsstaciados a estruturas linguisticas
mas com tendéncia para de seguida originarem freglaslas e pouco articuladas com
0 contexto. Apenas Bem-Vindo apresenta no final dos seus Cadernos de Trabalhos
um conjunto de fichas com propostas para traballeogares que o aproxima de uma
aprendizagem com actividades pedagogicas e commipoi passo para um trabalho
colaborativo de aplicacdo de aprendizagens angsriorOs restantes, talvez porque
resultam de experiéncias de ensino em Portugak oscestudantes se encontram em
situacdo de imersao linguistica, revelam maior g@eraos aspectos gramaticais (no

sentido de ‘foco em formas’ como é caracterizado Machael Long) sem muita
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preocupacdo em O0s integrar em contextos claros ste da lingua. De facto, é
perceptivel a tendéncia para (i) priorizar textasnstruidos que nem sempre
representam da melhor maneira o uso que os falaata®s fazem da ling®, (ii)
solicitar actividades sobre as quais ndo foi aptesa informacdo que permita a sua
concretizac&S’, (iii) ignorar a funcdo da imagem para ilustréioimacdo contida em
didlogos a partir doas quais se expande vocabutégaerendo outras actividades
posteriore®® (iv) recorrer a frases pouco verosimeis para oiteer estruturas
linguisticas descontextualizad®s (v) ignorar o uso de textos orais auténticos

produzidos por falantes nativos (por ex., pequexesrtos de radio, televiséo, ett’)
As criticas reveladas pelo estudo de Costa & Mad@id07) transparecem também por

esta breve analise agora realizada, facto que apastm duvida, que urge mudar o

panorama dos materiais didacticos para o ensirREdo2.

4.6 Sintese

Pode dizer-se, generalizando, que se a chegadaalass estrangeiros” (como Leiria,

Castro & Ramos (1983) denominam 0s novos aprensieuie depois de 1974 estavam

%% por ex., em Carmo (2004: 84) pode ler-se

D. Paula — E costuma cair neve?

D. Luisa — Neve? Nao! Nunca cai.

D. Paula — E no veréo, é seco?

D. Luisa — N&o, ndo é seco, mas é sequissimo. (...)

%7 por ex., em Oliveira, Pereira & Ballmann (2006) &5solicitado ao estudante que ‘conte as férias da
Rita’ baseando-se numa sequéncia de 4 ilustrag@Esssem que ao longo de toda a unidade tenha havido
qualquer referéncia a férias nem a ocupacéo dootemp

28 E por exemplo, o que se verifica em Oliveira,eftar& Ballmann (2006: 69) quando em pequenos
textos sobre “Alimentacéo”, que, de facto, séo ¢geslao empregado do café, se solicita ao estudaate
leia os textos e para os quais ndo ha qualquereimagie ilustre esses, ou outros, pedidos que passam
usados em situacdo idéntica.

%89 E 0 que se verifica, por exemplo, em Oliveira,effar& Ballmann (2006: 65), em que se solicita ao
estudante que preencha os espagos com pronomessisativos em sequéncias como: “a) caneta
ai é tua? b) carro ali € o meu. ¢) Vou campr flores ai.”

2’0 Na realidade, todos os CDs &udio dos materiaiisadas contém apenas a reproducédo dos didlogos
existentes nos manuais e de palavras isoladastng@ma de sons especificos. Neles nao parece haver
marcas de espontaneidade caracteristica da exp@sd&dhem margem para um contacto directo com os
processos fonolégicos decorrentes de uma maisdelexddocidade de elocucéo dos falantes.
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tdo motivados a aprender portugués) fez surgircassedade de encontrar respostas
mais adequadas para ensino da lingua portuguesm|Portugal, a chegada gradual de
outros publicos migrantes, representando tantgsidse culturas diferentes, obrigou a
que, paulatinamente, fossem sendo tomadas medidasptementacdo de programas
para o ensino e para a avaliacdo de niveis deci@odia, institucionalizando-as. O

presente Capitulo, ao reflectir sobre a aprendinage ensino do Portugués europeu
como lingua ndo materna, procurou enquadrar atigaedo em aquisicdo de L2 e os
estudos desenvolvidos sobre o Portugués com apegtiv®s e materiais didacticos

produzidos para o seu ensino, enquadrando-os nd ELB

E ja, de facto, representativo o trabalho que tielm ealizado em Portugal na procura
de respostas e na apresentacao de dados relegaatesntribuam para o ensino e para
a divulgacdo do PE L2. Por um lado, registam-sgePtos de referéncia, con®
Portugués FundamentdlL984) eO Nivel Limiar para o ensino / aprendizagem do
Portugués como lingua segunda / lingua estrang@i®8), direccionados para lingua
portuguesa na sua variante europeia,@uadro Europeu Comum de Referéncia para
as Linguas: Aprendizagem, ensino e avalia¢Z@01), enquanto base comum para a
elaboracdo de programas e materiais dentro de wWoedagem intercultural na
diversidade linguistica e cultural europeia, cdustdo linhas orientadoras para o
ensino da lingua. Por outro lado, ao longo dosase® quarenta anos que delimitam
toda esta época, que mesmo a nivel internacioaat 8onsiderou ser de “emancipacao
da Linguistica Educacional” (1983: 177), produzirasenmateriais varios, entre métodos
e outros materiais complementares, para o engrawaea aprendizagem do PE L2 e foi
iniciada muita investigacdo sobre quem aprende,osxadmo o faz e identificacdo de
areas complexas na aprendizagem da lingua. Teata-sampos distintos, investigacao
sobre aprendizagem e producdo de materiais didéctigie deverdo tender para uma
complementaridade (ainda ndo muito evidente naabd&ule, tal como ndo o era

quando Mota (1994) “viajou pelos métodos de PoéagulLingua ndo Materna”).

Sendo actualmente cada vez mais reconhecida atémp@ do léxico na aprendizagem

da lingua, e consequentemente o reconhecimentoedeocmphecer uma palavra significa
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muito mais do que saber como se escreve, 1& owpeci’’, a auséncia total ou parcial
desse conhecimento tem Obvias implicacdes na adpegein de uma lingua néo
materna. E sabendo-se como factores interlex{carmo € o caso da distancia entre a
L1 e a L2) e factores intralexicais (como a dimendé léxico, a sua organizagcao, o
grau de frequéncia das palavras na L2) constitugorais fontes de desvios ao longo
da(s) fase(s) de aquisicdo da L2, torna-se relevaohhecer toda a investigacao
desenvolvida nesta area. Nesse sentido, sdo ampest os estudos baseados em
corpora produzidos por aprendentes de PE L2, uma vez §uoeesses que mais
resultados apresentam para uma aplicacéo diregi@odaicdo de materiais didacticos
(cf. Leiria 1991, 2001). Estes estudos mostramfod@ma mais evidente, tendéncias
para a criagcdo de sistemas interlinguisticos que paxlem ajudar a compreender
percursos construidos ao longo de fases de apagwiiiz da lingua. Através da
compreensao destes processos e tendo presentesutiados de tais estudos torna-se
mais natural a elaboracdo de programas e matdrdisticos, exercicios e actividades,
uma vez que poderao ser facilitadores da aprergtizagprnando a lingua mais intuitiva
para o aprendente. Também outros estudos orientsta a expressao do espaco em
PE, baseados em falantes nativos e néo nativosya@efado que factores como as
caracteristicas da lingua em analise, da idadeat@dor e do tipo da histéria séo
relevantes e devem ser tidos em consideracdo mdificecdo e especificacdo de
realidades linguisticas entre variedades do Paggigaf. Batoréo & Duarte 1999,
Batoréo 2006) .

As diversas tipologias de estudos dentro da aremdisicdo do PE L2 sdo importantes
por contribuirem para a definicdo de areas prigggano ensino da lingua. Embora se
trate de trabalhos de investigacdo baseados emgiiesl escritas apresentam resultados
integraveis em planos pedagdgicos e materiais titddc No entanto, serd de grande
utilidade o desenvolvimento de estudos baseadasogporaorais para que, também ai,
se possa deixar de trabalhar intuitivamente. Quanfwoducdo de meétodos para o
ensino e aprendizagem de PE L2, o presente Capitalisa os que foram publicados

em Portugal entre 1997 e 2007 destinados espeu#iti@ a um publico jovem e adulto

271 yma entrada lexical que identifica o conhecimente gs falantes tém de uma palavra contém varios
aspectos: a) forma fonica, b) seu(s) significadafs)categoria sintactica, d) propriedades de saétec
categorial, e)propriedades de seleccao semanficastfices de seleccdo. (Duarte 2000: 73). [oi,
exemplo, Laufer (1997), Leiria (2001), Nation (2D05
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em nivel inicial (A1-A2). procurando compreende¢ ande sédo, ou nao, integrados
guer novas metodologias que se aproximassem dengmoede lingua baseado em
tarefas quer os resultados retirados da investigagéaquisicdo de L2 e em PE L2 em
particular. Foram entdo analisados seis Métodokveme um em CD-Rom, enquanto
conjuntos didacticos que apresentam uma sequérmggamatica e visam a obtencéo
de um idéntico nivel de proficiéncia tendo siddbelada uma grelha de analise para o
efeito. Esta grelha visou contemplar, por um laa®,caracteristicas de um ensino
baseado em tarefas de acordo com as definicGeseapadas por Ellis (2003) e Nunan
(2004) e, por outro, alguns dos principios metogiolits apresentados por Doughty &
Long (2003) que se articulam também com outroscipios enumerados em Ellis
(2005b) que visam ultrapassar as controvérsia® eetrria e pratica, ou melhor, na
busca de um equilibrio entre uma instrucdo maisdacna forma ou no sentido.
Através desta grelha, procurei ainda que fossingisiel a interrelacdo desejavel entre

areas tematicas e objectivos linguisticos e estesa 0s exercicios e actividades.

Da analise ficou claro que as criticas apresentan@&studo desenvolvido por Costa &
Madeira (2007) se revelam pertinentes e que a leho de materiais didacticos
continua a ser, essencialmente, resultado da éxypéai pedagdgica dos seus autores
adquirida nos seus espacos de ensino e concomitamie interligada a uma média das
caracteristicas etarias e socio-culturais dos estuslantes. De facto, foi facil verificar
a tendéncia para a prioridade dada a textos cadesrypouco representativos do uso
quotidiano da lingua, para a nem sempre visivehuelgio entre exercicios, areas
tematicas e uso da lingua, para a ndo valorizagdamagem enquanto fonte de
informacéo, ilustracdo, identificacdo, ou outragjaspara situacbes comunicativas,
culturais ou simples reconhecimento de objectos.eianto, é de salientar a diferenca
revelada pelos materiais que, embora publicadosPertugal, resultam do trabalho
realizado na Holanda e no Reino Unido. O factoaters desenvolvidos fora do pais
em que a lingua é falada e serem destinados a bicgais homogéneo (do ponto de
vista linguistico, etario e cultural) revela umaian consciéncia dos seus autores para o
recurso a exemplos e documentos mais represerdatigouma realidade social e
cultural nova para os aprendentes. Para além,dissstram-se dinamicamente mais
diversificados, em grande parte por estarem intlegream escolas de ensino secundario
formal e multidisciplinar, pré-universitario, popasicdo a ambientes universitarios de

Humanidades e a escolas especificas de ensinogiedi.
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5. O ensino de PE L2 a distancia baseado em tarefa

Proposta de Prototipo

5.1 Introducao

No sitio do Instituto Cam&&€ é possivel encontrar informacdo actualizada sobre
cursos disponiveis na Internet para aprendizag@ialimlo Portugués, preparados, na
sua maioria, por professores em varios pontos delma, maioritariamente na variante
brasileira. Constituem o reflexo de experiéncias yisam a divulgacdo da lingua e
destinam-se essencialmente a satisfazer a cunigsida um publico ndo definido.
Baseiam-se em estruturas gramaticais, por vezes algoma informacéo fonética
segmental, e em breves textos dialdgicos que asrmpoExistem também recursos
diversificados como exercicios, jogos e outras/azdes de compreensao oral e escrita
e de alguma producdo escrita, que formam um canjuaiierto de materiais
complementares a aprendizagem da lingua. Sdo omtaties diversas de treino e teste
de conhecimentos para os aprendentes de Portuguésde o mundo que podem
igualmente funcionar como sugestbes para os powEssiesenvolverem actividades
idénticas, integrando-as nos seus planos lectivdama perspectiva mais formal, o
Instituto Camodes devera ter iniciado em Feveregr@@08, tal como esta noticiado no
sitio, dois Cursos totalmentaling intitulados Portuguese for Foreigners — Leveél 1

e “Portuguese for Foreigners — Level, 2 correspondendo aos niveis A1 e A2 do
QECR Tendo por base materiais didacticos concebida gnsino presencial e
recorrendo a uma plataforma eleearning estes cursos estao estruturados em blocos de
8 horas semanais e pretendem conciliar traballimanto e trabalho com tutor, sendo o
treino de comunicacéo oral feito atravésSkype um softwarede distribuicdo gratuita

e disponibilizado nénternetque permite comunicagao sincrona, oral e escrita.

Todavia, ao falar-se de cursos de Lingua Portuga@eshstancia em Portugal, a

Universidade Aberta foi pioneira na preparacdo detexidos e na organizacdo de

272 hitp://www.instituto-camoes. pt/cvc/aprender.html
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cursos nao formais de Portugués L2 a distancialnenteonline tendo usado, para o
efeito, desde meados dos anos noventa, uma plagfoformatica integrada, de ensino
| formacédo, a “Intreearn’. Este sistema, que funcionava dmiranets Intranets
corporativas e nanternet permitia criar e colocar cursaslline e fazer a gestéo e
avaliacao continua e final dos formandos (Gasp@BRfi, entretanto, substituido por
um outro, mais recente e bastante divulgado ju® @ktabelecimentos de ensino,
desde o Basico ao Superior: a Plataforma Moodletuaimente este € o sistema usado
para a distribuicdo de todos os Cursos existended®)Ab com vantagens quer na
simplificacdo da interaccdo entre estudantes & exsties e o tutor quer na alteracao e
adaptabilidade de materiais escritos. No entamtimocja foi referido no Capitulo 2.4,
estd em curso dentro da Universidade Aberta o dekémento de uma Plataforma — a
Plataforma Odisseia — que parece apresentar vaaagagens para 0 ensino e
aprendizagem de linguas permitindo a criacdo ddest@s muito versateis, tornando
bastante intuitiva a prépria navegacdo no seuidmieo que constitui um desafio a
explorar. A integracdo dohat sempre visivel dentro do ambiente e a introdugdo d
vozes sintetizadas para leitura de texto escritBlamforma Odisseia sdo aspectos que

contribuem para a tornar bastante versatil parsime e aprendizagem de lingd4s.

A denominacao genérica de “Usos do Quotidiano” @l na Universidade Aberta, os
Cursos de Portugu@sline e cobre os trés niveis @ECR(2001) subdividindo-se em
seis modulds? que se estruturam em semestres com uma duragémdstde 110
horas de actividades lectivas apoiadas por tudms materiais usados para apoio destes
cursos, existem dois CD-Rom que constituem parteakerial didactico utilizado para
0s niveis B e C: (ipiadlogos de um Quotidiano Portuguédestinado ao nivel B (B1-

B2) e publicado em 1999; e (ii) Portugués (Inter)Accddi’® para os niveis B2-C1,

213 Nesse sentido, o presente trabalho procura sé&émmma oportunidade para melhor conhecer e tirar
partido de todas essas potencialidades. Numa faskrr, procurar-se-a introduzir tecnologia que
possibilite ao estudante treinar pronuncia e prasaalvindo e repetir frases, e segmentos de frases
visualizando as respectivas curvas entoaciona@u(espectogramas) e comparar as suas producdes co
as originais.

27 Apresentam as designacées por niveis: Al — d&bédio; A2 — de Desenvolvimento; B1 —Limiar; B2
— Avancado; C1 — de Autonomia; C2 — de Mestria.

27> Estes dois CD-Rom tém servido de estrutura aosdSonline em curso para os niveis respectivos
aempre associados a outros materiais que o tutsidaya adequados introduzir complementarmente.
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publicado em 2003. Esta em fase de publicacdo avo €D-Rom, também para o
nivel B, resultante de um projecto europeuCay Talk, intitulado Conversando pela
Cidade cuja publicagéo esta ja anunciada para muitoebréuanto aos niveis A1-A2,
0s recursos didacticos estdo mais dispersos sesalos “Materiais em diferentes
suportes e linguagens, em funcdo das areas tematicados conteudos a eles
associado$™® No entanto, encontra-se ja preparado e em fas@ulgicacdo o CD-
RomPortugués Elementadestinado a este nivel A (A1-X2,

Para um nivel de iniciacdo sdo ainda conhecidas pugpostas de projecto, ambas
apresentadas no ambito de dissertacées de Mestradona Universidade do Minho
(Menezes, 1994) e outra na Universidade de Macalorfso, 1999, publicada
posteriormente pela mesma instituicdo). A priméilanezes, 1994) foi pensada para
alunos vindos ao abrigo de Programas Comunitarios desejassem aprender
autonomamente. Visava desenvolver conteudos coativds tematicos relacionados
com necessidades de sobrevivéncia diaria, incluididdogos gravados em audio,
traducdo escrita, acesso a listas de vocabulariofoemacdo gramatical mas nao
envolvia qualquer conceito de interaccdo. Numa peetsva bastante diferente, o
trabalho desenvolvido por Saloméo (1999) realcasjpotencialidades oferecidas pela
Internet, ndo so6 por possibilitar uma comunicadgéorena e assincrona, mas também
pelas facilidades na actualizacdo de contetudos acedssibilidade a diversas fontes
linguisticas, tipologias de documentos e desenvmaio de actividades. Este trabalho
integra uma visdo mais holistica da lingua e abrzdntes para as multiplas vantagens

da criacdo de ambientes dinamicos.

Ver, por exemplo, http://www.univ-ab.pt/PINTAC/mapa_do_sitio.htmE de salientar que todos estes
materiais, realizados por varios autores, tiveransum génese o dinamismo e a direc¢do da Profa Mari
Emilia Ricardo Marques.

2% Informacao acedida em 9 de Abril de 2008 e didgibrada em
http://www.univ-ab.pt/disciplinas/dicp/pagina_dlapbs quotidiano/destinat_requisitos.html

277 N&o se encontrando ainda editado, este CD-Rom &d® er alvo da analise a que foram submitidos

0s materiais observados no Capitulo anterior. Ntandm, em comunicagdo informal, o docente
responsavel pela disciplina, Prof. Doutor Marioigeil facultou-me, em Fevereiro de 2008, uma
apresentacdo dos conteudos e estrutura deste GDerf@o, possivel perceber uma organizacdo em
unidades, tal como as sugeridas p€E&CR iniciadas por um didlogo que introduz situacées d
comunicacao sobre o qual incidem actividades dBpceensdo e exercicios de cariz estrutural sobre
pontos gramaticais relevantes rfaaendo referéncia nem contendo actividades soicisigactivas para
desenvolver uma aprendizagem baseada em tarefas.
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Mais recentemente, um outro trabalho (Pais 200€¢rdelvido no ambito de uma tese
de Mestrado em Ciéncias da Educacdo e destinadimrgas dos 1° e 2° ciclos da
Educacdo Primaria em Espanha, prople-se “realiraa waplicacdo multimédia
interactiva em suporte CD-ROM (...) destinada a ser dos recursos para a
aprendizagem da lingua portuguesa, no ambito dendeliimento lexical...” (Pais
2006: 49). Todavia, é de salientar que em nenhested trabalhos surgem quaisquer

actividades em que se encontre qualquer refer@octanceito de ‘tarefas’.

5.2 A concepcéo de um curso de PE L2 a distancia

baseado em tarefas

N&o foi encontrada, nem mesmo nos trabalhos maentes, qualquer referéncia ao
conceito de ‘tarefa’ associado ao ensino do PEne2) enquanto unidade de analise
nem como actividade de vida real a realizar ded&raum contexto pedagoégico (com
realizacdo completa tendo principio, meio e fiima atencéo focada para o sentido e
para a forma), no entanto, este € um conceito leaudo presente trabalho. Torna-se,
por isso, util contextualizar aqui o que se podees que 0 aprendente seja capaz de
executar ao longo, e no final, de um percurso denglizagem e, sobretudo, apresentar
formas para construir esse mesmo percurso a digtarfiomo ja foi apresentado no
Capitulo 3, as tarefas podem constituir uma bassin@ativa sobre a qual € possivel
construir um plano para um curso de lingua, de nesgecial em contextos com poucas
oportunidades para experiéncias comunicativas tcésn De facto, um curso com
base em tarefas apresenta potencialidades tanto rpaponder adequadamente a
necessidades comunicativas precisas dos estudeomes para desenvolver a sua

proficiéncia funcional na L2 numa busca de equdibntre correc¢éo e fluéncia.

Na sequéncia das definicdes de ‘tarefa’ apresemngaoiakEllis (2003) e Nunan (2004) e
ja discutidas na Seccao 3.3, e acreditando quedquas aprendentes usam a lingua de
forma criativa estdo também mais motivados pargranader, procurei integrar os

elementos-chave do modelo proposto em Nunan (ZI)4a saber: (i) tarefas-alvo da
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vida real, (ii) tarefas pedagodgicas e (iii) actadeés comunicativasghabling skills’) na
construcdo de um Maodulo, enquanto Modelo para urssipel Curso Inicial de
Portugués L2 a Distancia Baseado em Tarefas. iBswarecordando a definicdo de
‘tarefa’, torna-se necessario seleccionar areasitteas que possam funcionar como
pecas de trabalho que envolvam “os estudantesmpreensao, manipulacao, producéo
e interaccdo na lingua alvo enquanto a sua atedig@acada na mobilizacdo do seu
conhecimento gramatical de modo a exprimir sergidon que a intencdo é mais para
transmitir sentido do que para manipular a formaarkfa devera também ser completa
de modo a existir por si s6 com principio, meitn® {Nunan 2004: 4. Cf. a Seccao 3.2

cuja citagdo original é apresentada na Seccam3ribéa de pé de pagina).

5.2.1 Contextualizacao

Decorrente do que ficou exposto ao longo de tototesbalho, podemos estabelecer as
grandes linhas presentes no Modelo que estaracsumigaa cada modulo de um curso
para aprendizagem de uma lingua ndo materna. dbe &mbemos (cf. Capitulo 3) que
aprender uma L2 implica:

1. Exposicéo anputnessa lingua;

2. Oportunidades para compreensdo e producdo e palesenvolvimento de
atencao consciente (como uma forma de contribu& ganhecimento novo e/ou
modificar o ja existente);

3. Oportunidades para interacCdb para testar hipdteses e aumentar a
automaticidade na utilizacéo da lingua;

4. Uso da lingua em situacdes tdo préximas da vidajueento possivel,

Foco na forma.

E, por se tratar de um curso a distancia, tornbdusdamental que a interaccdo a
estabelecer entre o estudante e o contexto dedapsgem resulte no desenvolvimento
de uma interface que o préprio aprendente ira edmolo a medida que se vai

2’8 A interaccdo é aqui entendida como uma parte alrae aprendizagem na linha de pensamento de
Susan Gass (2003) como ja foi referido, e ingiput, output e feedback(ou evidéncia negativa) ndo
apenas através da conversa, mas também sob muiitas formas como a leitura e a audi¢éo de textos,
de programas de radio ou de televisédo (Ver Susas @003: 224-254).
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familiarizando com o contexto, tal como é propgsto Cynthia White (2003: 86-99) e

ja discutido no Capitulo 2.

Assim, teremos também:

1.

3.

O aprendentecom uma caracterizacado propria que inclui difemsrgue vao da
sua L1 e dos seus conhecimentos prévios até asnsoi@scoes, afectos,
capacidades de relacionamento com o préprio angbdmaprendizagem e com
0S outros;

O contextoque inclui caracteristicas do curso, que vao,epemplo, do apoio
disponibilizado, oportunidades de interaccao adigt, flexibilidade, controlo
de estudantes, até as multiplas fontes para agegya da lingua e aspectos ja
identificados acima, envolvendo circunstancias,sspas, coisas e
acontecimentos, através dos quais a aprendizageenseo levada a pratica,

A interfaceformada pelo lugar e pelos meios através dos guapendente se
encontra com o0 contexto interage com ele, afectandadeixando afectar-se

por ele.

Por outro lado, Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linquars além de

apresentar os descritores para cada um dos nieeingua estabelecidos, inclui

também a perspectiva da aprendizagem activa atrdeésxecucdo de tarefas

envolvendo “a activacao estratégica de competémspscificas” que terdo um fim e

um produto ¢utpud definidos QECR 217). Isto significa que as tarefas executadas e

contexto pedagdgico deverdo ter, necessariameantepmesideracdo as competéncias do

aprendente, as condicdes e limitacbes especifieasada tarefa, para aléem do efeito

estratégico entre essas competéncias e os paranddrdarefa ao longo da sua

execucao, que podem permitir a determinacao des glauwlificuldade para as tarefas a

realizar.

Os dez principios metodologicos, especificadosOmrghty & Long (2003), presentes

na construcdo de ambientes psicolinguisticos ideaia a aprendizagem de linguas

estrangeiras a distancia, ja apresentados e dissutio Capitulo 3, permitem clarificar

ainda mais a caracterizagdo do Modelo que pretdedenvolver. Isto significa que,

partindo do uso de tarefas como unidade de an&kségrna possivel promover uma

aprendizagem activa com recursanput elaborado e rico de modo a fomentar uma
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aprendizagem indutiva com momentos para uma f@ggl na forma e para receber
feedbacknegativo (ou evidéncia negativa), respeitandorosgssos desenvolvimentais
do aprendente e com recurso ndo sO a aprendizaglabomtiva mas também a uma

instrucao individualizada.

5.2.2 O publico alvo

A existéncia de varios Programas que incentivam abilidade internacional de
estudantes universitarios, e a propria vocacao rideetsidade Aberta para o ensino e
divulgacdo do Portugués como lingua estrangeisdifitam que, no contexto deste
trabalho, seja considerado como publico preferénatuele que é formado por
estudantes em fase de mobilidade internacibhajjue querem aprender a lingua por
viverem (ou planearem viver) algum tempo em Pottegassim, através da lingua,

melhor se integrarem na comunidade.

Na realidade, ndo sera demais realcar como a Whagle Aberta mostrou, desde o seu
inicio, uma disponibilidade vocacional para o ensiio Portugués a falantes de outras
linguas, como prova a publicacdo do métddia a Dia, em 1989. Provam-no
igualmente os muitos trabalhos desenvolvidos, canmagao do CENTED dirigido pela
Profa. Doutora Maria Emilia Ricardo Marques ondeario divulgados e publicados
muitos materiais orientados para o Ensino do Poésigde que sdo exemplos o
Fonographe Os Diédlogos do Quotidiand Portugués Inter-acggddem como cursos
de linguaonline também orientados para fins especificos e apoemaresas®
Também o Project?Wiagens Virtuaigonstituiu uma experiéncia importante no ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa atravdatdenet Uma vez extinto o CENTED,
todas estas actividades foram integradas no Depanta de Lingua e Cultura
Portuguesa, onde tem sido visivel o trabalho dedeide em diversos cursos de

formacdo, realizados por Video-Conferéncia, junte Brofessores timorenses,

279 Entram neste campo os alunos do Projecto Erasparsexemplo.
20 E de salientar também algumas das publicacesuttaiaa da Profd Maria Emilia R. Marques

orientadas tanto para o ensino da lingua (Marq@86)lcomo para a formacéo de professores (Marques
2003).

253



apoiando-os no ensino da Lingua Portuguesa naslaBsc® ensino Basico e

Secundario, prioritariamente em Dili.

Sendo os Cursos de Portugo@tine considerados, no ambito da Universidade Aberta,
como “Cursos nao-formais” parece ser aceitavel qlentro do novo Modelo
Pedagodgico em vigor na Universidade Aberta, asiegliacdo seja feita nos Programas
de Aprendizagem ao Longo da Vida e, mais concrettenelentro dos Programas de
Formacéo Continua, pois, também nestes Cursosrifaaé@o curta, flexivel, centrada
em pequenos programas, viabiliza a oportunidadeede,qualquer momento, um
individuo procurar aumentar ou desenvolver os senlecimentos, a medida das suas
necessidades ou interesses, sem exigir grandetimeeso temporal.” (Pereira,
Mendes, Morgado, Amante & Bidarra 2007: 38).

Se, em situagdo presencial, as diferentes ingiggicuniversitarias que ministram
Cursos de Lingua Portuguesa como Lingua ndo Maggribmem cargas horarias muito
variadas ao longo de um seme&fre num ambiente a distancia, que assenta
essencialmente na autonomia do estudante, ha tjaetempos médios de duracédo de
um curso para que seja atribuido o nimero de o®@CTS) equiparaveis. Embora
tendo consciéncia das diferengas, intrinsecas rengatas, que naturalmente existem
entre estudantes, na aprendizagem da lingua, $ernaecessario encontrar um
equilibrio entre um tempo estimado para resolugi@datividades propostasfline e
onling para a procura de informagéo e para momentoste&accao social, execugao e
avaliacdo das tarefas desenvolvidas. Parece mlzpéaver e conceber um Programa
de Cursos com 10 Mdédulos para os primeiros nivei®ECR (sobretudo A1-A2) com
uma duracéo de 80 horas sendo atribuidas 8 horaabdd¢ho para cada Mdodulo, o que
inclui, para além dos Exercicios diversos e dasviletdes preparatorias, a execugao de
uma tarefa final do Méduf8®> Este tempo equivale a oito horas semanais amIde

81 Numa breve busca naternet sobre Universidades que disponibilizam Cursos deuBués para
Estrangeiros podemos encontrar cursos semestmipagiem, por exemplo, ter uma carga horéaria de 60
horas lectivas, distribuidas por 4 horas semaoamp a UNL, a Universidade de Aveiro e Faro, easut
que apresentam 230 horas como a Universidade bed,isu 210 como na Universidade do Minho, com
uma distribuicdo de cerca de 14 horas semanais.

82 Na verdade, ndo sera facil calcular o tempo qude estudante necessitara para executar exercicios e
actividades, construindo a sua interface com oecomf nem os tempos de preparacdo e execucao das
actividades colaborativas, pois séo aspectos goendem de outros factores externos ao proprio curso
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dez semanas, sendo naturalmente possivel que stadame, ao seu ritmo, necessite de
mais, ou menos, tempo para a preparacao, querdodhquer em grupo, da tarefa final
de cada Modulo.

5.2.3 Caracterizacao do programa de curso

As areas tematicas previstas para um programa etomple um curso de lingua
seguirdo de perto os temas de comunicacado enusa@d@ECR que coincidem com o
que ja havia sido apresentado no Capitulo Thideshold Level 199@nquanto Noc¢des
Especificas Recorde-se que esta Ultima edi¢do, revista e rade apresenta
alteracdes em relacdo a versdo de 1975 (1980)twalmente, também em relacdo a
edicdo doNivel Limiar para o Portuguésde 1988°3 E a seguinte, a ordem tematica

incluida no Quadro Europeu Comum de ReferénQ&RQR 83):

. Identificacéo e caracterizacéo pessoal
. Casa, lar, ambiente

. Vida quotidiana

Tempo livre e diversdes
Viagem

. Relagbes com os outros

. Saude e cuidados pessoais
. Educacéao

. Compras

10. Comida e bebida

11. Servicos

12. Lugares

13. Lingua

14. Meteorologia

©CONOUAWNRE

(podendo passar, por ex., pelas diversas L1 dodades, pelos seus conhecimentos prévios, pedb loc
em que cada um se encontra, inserido ou ndo numamdade de falantes nativos...). N&o tendo
qualquer ponto de referéncia em que me apoiar soliracdo destes momentos, este nimero assenta
basicamente na minha experiéncia de ensino predemrn imersdo linguistica, que difere
substancialmente de um ensino em contexto LE standia.

23 No NL sdo apresentadas, como referido no Capitulo antets categorias tematicas: 1 —
Identificacdo e Caracterizacdo pessoais; 2 — Edoca&;— Lingua estrangeira; 4 — Ambiente; 5 — Casa;
— Alojamento e alimentacdo; 7 — Trabalho e profis§&— Servicos; 9 — Compras; 10 — Higiene e saude;
11 — Viagens e deslocacdes; 12 — Percepcdes; I8apvivada e tempos livres; 14 — Relac¢des sociais;
15 — Actualidades. (Casteleied al. 1988: 213).
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E naturalmente previsivel que cada uma destas tan@asicas, restringida a temas mais
especificos, corresponda a um médulo dentro deurso completo, adequado a cada
um dos niveis dQECR®* podendo cada mddulo servir de ponto de partida paa

expansao dentro de outro médulo, tematicamentdied@mlo nivel seguinte. Esta sera
mesmo uma forma de tornar mais flexivel a adequagdaiveis de lingua perante

alunos falantes de uma lingua tipologicamente préxdo portugués, por exemplo.

Embora sendo reconhecida a importancia de se moeatma Analise de Necessidades
na preparacdo de um Curso de Lingua, o nivel Inmatém ja definidas areas
tematicas essenciais, mesmo quando integradas remdgagens para fins especificos,
como fica claro com a necessidade sentida nos aitersta em estabelecer ‘Niveis
Limiares’ para as linguas e reutilizadas tambérn QECR Assim, qualquer Analise
de Necessidades a efectuar previamente a elabadagdm Curso nédo invalida opcoes
genéricas de base tanto a nivel tematico e lexioamlo a nivel morfossintactico.
Qualquer proposta para um Programa tem, necessari@nae entrar em linha de conta
com o vocabulario muito frequente da lingua alvoom as suas especificidades, tal
como ficou bem patente nos trabalhos sobre aquoisigdléxico (Cf. Leiria 1991 e
2001).

Em 2001 foi desenvolvido um Programa para o endmm@®ortugués L2 integrado nas
AccOes S@ber+destinado a adultos em situacdo de imigracdoambito de um
esfor¢co conjunto dos Ministérios do Trabalho e did8riedade e da Educacgédo através
da Agéncia Nacional de Educacdo e Formacdo de ¢sd(RNEFA). Esse Programa
(Fisher, Dias & Correia 2001), contendo pastas jpaFormando e para o Formador,
engloba trés grandes niveis: Iniciacdo, Aprofunddame Consolidacdo. Para cada um
destes niveis existem, para o Formador, informagélee (i) o Esquema Programatico
que interrelaciona temas, necessidades comunisafi@&ico e estruturas linguisticas
fundamentais, (ii) tipologia de textos classificadie acordo com os temas previstos,
(i) sugestbes para actividades e exerciciosdéueis com as diferentes capacidades

em treino (ouvir, falar, ler, escrever) e (iv) urB@liografia comentada. Para o

%84 Embora ndo constitua objectivo do presente trabglfeparar um Programa para uma Unidade
Curricular, é 6bvio que subjacente existe a cons@éde uma organizacdo maior em que o Mddulo, aqui
representado pelo Prot6tipo, se integra.
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Formando, para além de um Portfélio de Linguasstexi associados ao Esquema
Programatico, uma pasta na qual o estudante cotect¢udo o que possa considerar
relevante ao longo da sua aprendizagem. Este EssgBeogramatico é apresentado no
Anexo 3 e constitui uma referéncia para qualquagnama de nivel inicial de

aprendizagem de lingua, pelo que podera serviod®opmle partida para o planeamento
de um Curso de Lingua a Distancia para o nivelnd®atdo, quer quanto aos temas
propostos quer, sobretudo, quanto as estruturgsiditicas previstas. Apesar de ter sido
preparado pouco antes da publicacAdQ#ECR encontra-se em consonancia com este

pelos descritores e competéncias atribuidas emriadia

5.2.3.1 Competéncias a desenvolver:

O estudante desenvolvera as competénci