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Cédigo de Transcriciio

As convengdes utilizadas para a transcrigio dos dados foram parcialmente

baseadas em Marcuschi (1986) e s8o as seguintes:

P professor

Pq | pesquisador

A aluno ndo identificado
AA varios alunos

Al, AZ, etc aluno identificado
A37? Provavelmente A3
AXXXX nome proprio

() pausa breve

(.) pausa longa

? entoagio ascendente

! entoagdo descendente

I faltas simultaneas

( ) incompreensivel

/ truncamento brusco
maitscula €nfase ou acento forte

alongamento da vogal

f..d indicagdo de transcrigdo parcial



Resumo

O objetivo desta pesquisa ¢ analisar a construcdo do processo de ensino/
aprendizagem de uma lingua estrangeira utilizando-se tarefas consideradas comunicativas.
Assim como a maneira como aprendizes reagem ao serem submetidos ao uso de tarefas e
como s80 equacionadas a forma e o uso ao longo do desenvolvimento de tarefas.

Deste modo, elaborou-se um curso piloto para alunos adultos do nivel intermediario
numa cidadede porte médio do interior de S0 Paulo, com a duragdo de oito meses. As
tarefas foram elaboradas e minmistradas pela professora-pesquisadora e foram classificadas
em trés grupos: 1 - atividades convencionais com foco na forma; 2 - tarefas pre-
comunicativas e 3 - tarefas comunicativas.

A presente pesquisa, de natureza qualitativa, utilizou os seguintes mstrumentos para
coleta de dados: gravagio em audio, diarios dialogados e questionarios. Como arcabougo
tedrico, foram utiizados os estudos de autores como Prabhu (1987), Nunan (1989),
Almeida Filho (1993) entre outros.

Os resultados da analise dos dados evidenciam um aumento de producio na lingua-
alvo pelos aprendizes quando submetidos ao uso de tarefas consideradas comunicativas e
um maior foco no sentido além do uso de tarefas mais semelhantes as situagdes encontradas
pelos alunos na vida real e oportunidades mais freqiientes para interagdo € negociacdo na

lingua alvo.

Palavras chave: tarefa - abordagem comunicativa - sentido



CAPITULO 1

A Tarefa como atividade (mor) na aula de LE

“I went to the woods because I wished to live
deliberately, to front only the essential facts of
life.and see if 1 could not learn what it had to
teach, and not, when [ came 1o die,
discover that f had not lived” (Trecho do
segundo capitulo de Waldan — de David
Thoreau Iido em uma das cenas do filme
Sociedade dos Poctas Mortos).

1.1 - INTRODUCAO

Nota-se que, apesar de esforcos para se ensinar comunicativamente uma
segunda lingua (L2) / lingua estrangeira (LE), o desenvolvimento da fluéncia ainda se tem
mostrado um desafio para professores e alunos. Com o objetivo de enfrentar este desafio, o
contexto de sala de aula vemn se transformando, e pode-se notar que os tipos de atividades
em que os alunos estdo engajados € que os interlocutores com o0s quais eles interagem
mudaram muito nos ultimos anos devido a influéncia da abordagem comunicativa que
introduziu o uso de atividades consideradas comunicativas na aula de LE, propiciando aos
alunos o uso da lingua-alvo para desenvolver idéias e ndo apenas para praticar a propria
lingua enquanto sistema de formas. Nessa linha, surge a questdo do uso de metodologias
baseadas na execugio de tarefas, com ou sem representagdes de papéis, apontadas para a
solucdo de problemas, dependentes de discussdes, jogos, calcadas no levantamento e
comparagdo de dados, em pares ou pequenos grupos.

Durante a ultima década, segundo Yule, Powers e Macdonald (1992), tem
havido um crescente interesse por parte dos pesquisadores da area de ensino de L2 pelo uso
de tarefas, nfo apenas como um complemento para um planejamento ji existente mas
também como o principio organizador primario do planejamento e do desenvolvimento dos

materniais de sala de aula.



Com a introdugdo do uso de tarefas no ensino de linguas, a organizagdo da
sala de aula sofreu mudangas. Aquela organizagio tradicional que tinha o professor como
centro das atividades e a classe como um grupo unico deu lugar a um tipo de organizacio
centrado em trabalhos com pequenos grupos ou pares.

Provavelmente, o argumento lingiiistico mais coerente para o trabaltho em
grupo seja aquele oferecido por Long (1975). Ele observa que o modelo tradicional nio
causa comportamento lingiliistico natural porque incentiva as seguintes proposi¢oes:

a) o professor inicia a troca lingiistica;

b) a tarefa dos alunos & responder para o professor;

¢) o professor julga se o desempenho dos alunos ¢€ aceitavel,

d) os julgamentos do professor sdo baseados na acuidade gramatical e

fonologica;

e) o padrio gramatical exigido é aquele do falante nativo adutto’

(Long, 1975:217)

Brumfit (1984:77) apresenta também algumas justificativas para se utilizar
trabalho em grupo na sala de aula:

1 — eles fornecem maior intensidade de envolvimento. Assim, a qualidade da
pratica de linguagem aumenta e as oportunidades para retorno e monitora¢do também, de

acordo com orientacdo adequada e preparacio pelo professor.

2 ~ o cenario ¢ mais natural devido ao fato de o tamanho dos grupos
formados pelos alunos ser semelhante ao tamanho dos grupos de conversas normais, fora da
sala de aula. Devido a isso, a tensdo que acompanha ¢ desempenho “publico” na classe

diminui.

! As traducdes de todos 0s textos transcritos nesta dissertagiio foram feitas pela antora.
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3 — o trabalho em grupo favorecem a individualizagdo, pois cada grupo
trabalha dentro de suas capacidades e determina o nivel apropriado de trabalho de cada um
mais precisamente do que na classe como um todo.

Esta organizagdo da classe em pequenos grupos ou pares € relevante aqui
pois tem sido amplamente utilizada no desenvolvimento de tarefas, cerne da presente
pesquisa, na aula de LE.

A aprendizagem baseada em tarefas tem sido discutida por pesquisadores
envolvidos na pesquisa de aquisicio de L2, Long (1985) em estudos sobre a competéncia
comunicativa, Tarone e Yule {1989) na pesquisa sobre lingua falada, Brown e Yule (1983)
no planejamento de curriculos, Candlin (1987), no desenvolvimento de materiais, Nunan
(1989), em projetos educacionais de grande escala, Prabhu (1987), na éarea de
desenvolvimento de professores, Anderson & Lynch (1988), e em outras areas. Uma das
caracteristicas mais notaveis deste movimento tem sido a quantidade de pesquisas sobre a
relagdo entre diferentes tipos de tarefas e o desempenho lingiistico dos alunos que
participam das tarefas. Alguns autores como Pica e Doughty (1985) e Porter (1986),
argumentam que diferentes tipos de tarefas promovem usos particulares da lingua-alvo e
promovem diferentes tipos de interagio. Os trabalhos de Gass e Varonis (1986), de Pica e
Doughty (1985) dentre outros, revelam que diferentes combinagdes de participantes nas
tarefas também conduzem a diferentes tipos e quantidades de interagdo na L2,

De acordo com Yule, Powers e Macdonald (1992), embora muito desta
pesquisa nos tenha informado sobre o que os alunos de L2 tendem a dizer enquanto
desempenham tarefas, nfo ha analise das situagGes especificas de aprendizagem de L2 nas
qx;ais as tarefas podem ser usadas como tentativa de desenvolver tipos particulares de
mortamento comunicativo. O foco destas pesquisas tem sido centrado na ocorréncia (ou

.. nfo) de estruturas lingiiisticas e nas modifica¢des associadas a processos de aquisigio de L2
geralmente benéficas, conforme indicam Long & Porter, (1985) e Pica, (1987). Estas
pesquisas tém consequentemente se preocupado pouco com o aspecto do desempenho

comunicativo na lingua-alvo em situagdes nas quais ha uma énfase pedagogica no
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desenvolvimento das habilidades de comunicagio na L2. Pode-se dizer que as principais
perspectivas desses estudos sdo a descrigio das caracteristicas lingiisticas ocorrentes
dentro da interagdo promovida pela tarefa e uma menor preocupagic com os resultados
comunicativos reais que resultam da interacfo promovida pela tarefa.

De acordo com Nunan (1989), uma das areas de maior potencial para
observagdo e mvestigagio na sala de aula relaciona-se ao tipo de linguagem que &
estimulado por diferentes tipos de tarefas. Tem sido analisada, em particular, a quantidade
de negociacdo do significado estimulada por tarefas de diferentes tipos. Pode-se notar
também que as pésquisas em sala de aula sobre o uso de tarefas vém se preocupando
majoritariamente com a qualidade da interacio gerada pelos diferentes tipos de tarefas,
conforme Pica € Doughty (1986} e Gass e Varonis (1985). Nota-se ainda que grande parte
das pesquisas foi realizada sobre a aquisi¢@o de 1.2 e nfo de LE como € o caso no Brasil.

O uso de tarefas na aula de linguas ndo é novidade. Novo é o modo de se
trabalhar com elas. O que esta sendo proposto neste trabalho, € o uso das tarefas como
elementos centrais e organizadores das experiéncias em sala de aula, substituindo, assim,
aquela procura frenética pelo melhor método, nfio se considerando as necessidades e
particularidades de cada situagdo de ensino e engajando os professores na elaboragdo de
tarefas que possam ser mais efetivas para o processo de ensino/aprendizagem de uma LE em

contexto formal de ensino.

1.2 - JUSTIFICATIVA

Varios estudos ja foram conduzidos na area de metodologias baseadas em
tarefas, e esses estudos centraram-se em alguns aspectos principais: na comparagio entre a
interagdo professor x aluno, organizados em pares ou grupos na aula comunicativa de lingua
estrangeira, no qual o aprendiz passa a ser o centro do processo, na participagio dos

aprendizes do grupo nas formas de negociacdo de significados; nos estilos verbais adotados
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na interacio e no desempenho dos aprendizes em diferentes tipos de atividades
comunicativas. Diferentemente dos estudos ja realizados, a presente pesquisa tem como foco
de analise a construgio basica do processo de ensino/aprendizagem de uma LE (no caso,
inglés) por meio do desenvolvimento de tarefas nas quais se busca estudar os efeitos que o
desenvolvimento desse tipo de atividade pode causar ac processo de aprendizagem de
linguas.

Autores como Long (1985), Long e Porter (1985), Pica (1987), Pica e
Doughty (1985), compararam dois tipos de interagio na sala de aula: a interagdo professor-
aluno em aulas tradicionais, centradas no professor e a interagdo aluno-aluno, envolvidos
em pares e grupos na aula comunicativa de 1.2, em que o papel do professor passa a ser
redimensionado. Essas pesquisas demonstraram vantagens do segundo tipo de interacdo,
uma vez que as atividades desenvolvidas em pares ou grupos parecem levar a uma pratica
mais intensa na lingua-alvo e a uma qualidade superior do discurso do aluno, além de
promover instrugdo individualizada, clima mais propicio e maior motivagdo para a aquisicio
de L2.

QOutros trabalhos, como os de Porter (1983) e Varonis e Gass (1985),
tiveram por objetivo pesquisar a participagio dos aprendizes nos grupos, medida
quantitativamente por meio de movimentos de modificagdes interacionais.

Varonis e Gass (1985) analisaram grupos compostos por falantes ndo-nativos
x falantes nio-nativos, falantes nZo-nativos x falantes nativos e falantes nativos x falantes
nativos e concluiram que o maior numero de modificacdes interativas ocorreu nos grupos
formados por nfo-nativos e de preferéncia de diferentes origens lingiiisticas e niveis de
proficiéncia.

 Porter (1985) examinou a hnguagem produzida por aprendizes em discussdes
realizadas em pares e comparou-as a linguagem produzida por aprendizes adultos em
discussdes realizadas em grupos e comparou-as a linguagem produzida por pares de falantes
nativos, tendo verificado maior quantidade de tumos entre ndo-nativos que entre nativos e

pouca diferenga entre os discursos dos dois grupos quanto aos erros gramaticais e lexicais e
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aos falsos inicios e observou que os aprendizes podem oferecer uns aos outros pratica
comumnicativa genuina, incluindo a negociag@o de significados, que se acredita facilitar a
aquisigiio de L2.

Tanto Doughty e Pica quanto Gass e Varonis preocuparam-se com o tipo de
negociagido obtida com o envolvimento dos aprendizes em diferentes tipos de atividades.
Gass e Varonis (1985) compararam as diferengas de negociagdio de significados nas
atividades dos tipos lacuna de informacfo bidirecional e unidirecional e constataram
maior nimero de indicadores de n3o compreensio no primeiro tipo de atividade, muito
embora a difereng:é ndo tenha sido estatisticamente significativa.

Doughty e Pica (1986) descreveram pesquisas realizadas envolvendo
aprendizes em dois tipos diferentes de atividades: (atividade de troca de informagdes e
atividade de tomada de decisdo) constatande que as atividades em grupo, em si, ndo
resultam automaticamente na modificagio da interac8o entre os participantes, concluindo
que, para ser eficiente, uma interagdo em grupo deve ser cuidadosamente planejada pelo
professor para incluir troca de informagao bidirecional com tomada de decisfo, ja que essas
se revelaram as mais apropriadas para conduzir o aluno & expeniéncia comunicativa em sala
de aula.

Uma das criticas freqiientemente feitas ao uso de atividades com lacuna de
informacgdo € que nenhuma informagéo € transmitida entre quem pergunta e quem responde.
Por exemplo, o professor que pergunta ja sabe a resposta, e ¢ aluno responde dentro das
maneiras esperadas. Porém, perguntas e respostas “reais” tém  um elemento de
imprevisibiidade, exigindo escolha e tomada de decisio entre os participantes. Entretanto,
de acordo com Stern (1992), este elemento de mnprewisibilidade pode ser introduzido de
varias maneiras. A maneira mais simples € dar & pessoa que responde uma opg¢io para que
quem pergunta nio saiba a resposta com antecedéncia. Por exemplo, o aluno A faz um
convite ao aluno B que pode ou aceitar ou recusar. E importante salientar, no entanto, que
esta falta de imprevisibilidade ¢ mais acentuada para o professor e menos percebida pelos

alunos.



Com relagdo a atividade de tomada de decisio, pode-se citar a pesquisa
realizada por Pica e Doughty (1986), na qual foi feita uma comparacdo do efeito de uma
atividade com lacuna de informag#o bidirecional e uma atividade de tomada de decisdo. No
segundo tipo de atividade, cada contribuicio dos participantes para a decisdo pareceu util
para ajudar os outros a chegarem a um consenso, mas nio era necessaria para a decisdo
final. As autoras observam também que pouca modificagio interacional foi encontrada na
realizagdo da atividade de tomada de decisio e que os alunos mais fortes tenderam a
assumir o papel do professor. As autoras sugerem, assim, que atividades de tomada de
decisdo podem ser inferiores s atividades de lacuna de informagio bidirecional.

No Brasil, pode-se citar a pesquisa realizada por Vieira-Abrahdo (1993) que
analisou a interagdo construida em pequenos grupos utilizando atividades comunicativas e
também Cardoso (1997) que analisou o uso de jogos no processo de ensino/aprendizagem
de inglés como LE.

Os resultados dessas pesquisas sfo relevantes para um melhor esclarecimento
sobre o uso de tarefas comunicativas, mas diferem da presente pesquisa por estarem
majoritariamente preccupadas com modelos de interacio e de participagio em sala de aula e
com a questdo da interagdio modificada, enquanto, o foco desta pesquisa € a andlise dos
efeitos do uso de tarefas no processo de ensino/aprendizagem de uma LE. Além disso, a
preocupagao aqui estd voltada para a metodologia envolvida no uso de uma abordagem
(comunicativa) baseada em tarefas.

De acordo com Tomlinson (1998), tarefas tém sido usadas na aula de LE
desde a década de 70 e chama a atencio para o fato de que no inicio da década de 80, varios
livros sobre atividades comunicativas ja comecavam a serem langados (por exemplo, Porter
€ Ladousée, Resource Books for Teachers, Oxford, 1983). Porém, estes manuais eram
vistos como materiais suplementares, Gteis na complementacio do curso principal o qual
ainda utilizava um planejamento gramatical. Assim, as tarefas representavam oportunidades

para os alunos praticarem pontos gramaticais aprendidos. Nesta pesquisa, ndo € esta visao
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que se deseja para o uso de tarefas. Aqui elas s@o o ceme do processo de
ensino/aprendizagem.

Pretende-se analisar os tipos de experiéncias que podem ser vivenciados ao
longo do desenvolvimento das tarefas na aula de LE, pois muito se tem falado sobre o uso
de tarefas na sala de aula de linguas e muito se tem desejado usa-las como se fossem uma
promessa para se alcangar um bom desempenho na lingua-alvo, porém, pouca analise do
que realmente acontece durante a realizacdo destas tarefas tem sido apresentada. Analisar
como se comnstréi o processo de ensino/aprendizagem baseado em tarefas, os tipos de
experiéncias que os alunos podem vivenciar ao usa-las e os efeitos que elas podem causar
para o processo de ensino/aprendizagem pode tornar o uso delas mais eficiente e mais bem
sucedido ndo so para os professores mas também para os alunos.

Assim, outro estudo relevante, que deve ser ressaltado com relag@io ao uso de
atividades comunicativas e que se aproxima mais do presente estudo , foi aquele conduzido
por Prabhu (1987), no Projeto Bangalore, no sul da india, numa linha de pesquisa
cognitivista em que foram utilizadas tarefas comunicativas. Nesse projeto havia uma
preocupacdo com o significado e, de maneira geral, procurava-se evitar a pré-selecdo da
linguagem e atividades focalizadas na forma. O conceito geral é o de que a forma é methor
aprendida quando a ateng@o dos alunos estd voltada para o significado. No decorrer do
projeto, a afividade de lacuna de raciocinio provou ser a mais satisfatoria na aula, devido,
entre outros fatores, ao fato de este tipo de tarefa envolver uma maior preocupagio com o
significado do que apenas com a transferéncia de informacdes. H4, neste tipo de atividade,
uma necessidade de se chegar a uma solugio, sendo que a interagdo € um meio para o
alcance deste objetivo. Como exemplos deste tipo de tarefa poderiam ser citados os
seguintes: 'interpretar um horario (de uma escola, por exemplo), a partir de algumas
afirmacgdes dadas decidir qual € a correta e por qual motivo.

E possivel perceber, atualmente, um grande desejo de ensinar uma LE

comunicativamente. Porém muitas questdes precisam ser trazidas a luz de pesquisas,
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principalmente no tocante ao uso de tarefas em pares ou em pequenos grupos, pois ainda ha
muitos questionamentos a este respeito.

Os resultados dessas pesquisas sdo muito importantes aqui, pois, acredita-se
que, principalmente nos niveis intermediarios, o contexto de ensino de linguas deve
proporcionar oportunidades de uso da lingua pelos aprendizes e deve ter como objetivo a
interagdo no decorrer do processo de desenvolvimento da fluéncia. Outro ponto a ser
considerado é que a maioria das pesquisas ja desenvolvidas nesta area no exterior
relacionam-se a aquisi¢do de L2 e ndo de LE. No Brasil, no entanto, as linguas de outros
paises, exceto 0s de lingua portuguesa, sdo estudadas como LE.

O uso de tarefas comunicativas para o ensino de linguas representa um
avango rumo a criagio de maiores oportunidades de uso da lingua pelo aluno em sala de
aula de maneira significativa e contextualizada e assim mais proximo da realidade fora de
sala de aula.

E preciso, porém, reconhecer que uma “dieta” apenas de tarefas deve ser
planejada, levando-se em consideragdo problemas como, por exemplo, a precisio gramatical
(Skehan, 1992). E necessario colocar que, ao se usar um método baseado em tarefas, corre-
se o risco de restringir a quantidade de insumo gramatical disponivel para o aluno. Devido a
este risco, acredita-se que 2 forma ndo deve ser deixada de lado, devendo ser abordada
sempre (ue Necessario.

Widdowson (1990), por exemplo, defende a posicio de que o simples
envolvimento do aprendiz no uso natural da lingua ndo é suficiente para leva-lo ao
conhecimento do sistema lingliistico subjacentes as atividades comunicativas. A razdo disso,
segundo o autor, € que no uso natural da linguagem segue-se, normalmente, o prircipio de
economia, Ou seja, presta-se aten¢lo aos tragos lingiisticos apenas para fazer conexfio com
o contexto ¢, portanto, para alcangar o significado indexical proposto. Widdowson (1990)
sugere um trabalho que ele chama de complementar no sentido de focalizar aspectos
lingtiisticos menos assimilados pelos aprendizes por meio do desenvolvimento de atividades,

o que pode ser feito tanto de forma prospectiva como retrospectiva pelo professor.
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Acredita-se que, no caso de alunos tanto do nivel iniciante como intermediario, este trabalho
complementar possa at€ mesmo encurtar caminhos. Além disso, no processo de
desenvolvimento da fluéncia, o componente gramatical é uma parte importante que ndo
pode ser abandonada. Porém, compreende-se que, na busca do desenvolvimento da
competéncia comunicativa, a preocupac¢do com o componente gramatical deve estar aliada a
preocupagdo com o oferecimento de oportunidades para a pratica e que a atengo do
aprendiz esteja mais voltada para o significado , usando a forma como um mnstrumento para
a comunicacgio.

Assim sendo, propde-se, neste trabalho, abordar a forma apenas quando
necessario, conforme a necessidade dos alunos e quando esta dificuldade puder prejudicar a
comunicagio ou causar inseguranga ou tensdo nos alunos para desempenharem as tarefas.
Propse-se, também, abordar a forma de uma maneira sempre relacionada ao uso e apenas
tratando de pontos importantes para a comunicagio.

Nota-se que, na maioria dos casos, os alunos tém poucas oportunidades para
interagirem na lingua-alvo e comunicarem idéias e sentimentos, pois a grande preocupacio
esta sempre na fixaco de estruturas gramaticais e na leitura de textos. Também os manuais
didaticos n#o ddo grande énfase a pratica oral e, quando existemn estas oportumdades, os
exercicios tém por finalidade a fixagdo de estruturas e ndo a comunicagdo ou o
desenvolvimento das habilidades orais. Deve-se levar em consideragio que a parte de
sistematizacgio € importante, mas néo € suficiente para o desenvolvimento da fluéncia e nem
€ a unica parte a ser tratada em um curso de linguas.

Considerar as pesquisas ja realizadas sobre tarefas € importante como €
importante salientar que esta pesquisa, difere das outras citadas aqui no sentido em que esta
dissertac;éé focaliza o uso de tarefas comunicativas e o efeito delas na construgdo do
processo de ensino/aprendizagem com base nos critérios comumnicativos enquanto que as
oufras pesquisas, aqui citadas, se preocupam mais com a comparagdo entre 0s tipos de
interagdo produzidos por diferentes tarefas em diferentes pares ou grupos de alunos como,

por exemplo: pares de falantes ndo-nativos vs pares de falantes nativos (Pica e Doughty,
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1987, Long e Porter, 1985, entre outros), além de analisarem o tipo de linguagem produzido
pelos aprendizes durante o uso de tarefas (Porter, 1985, entre outros). Deste modo, o
presente estudo nfo se preocupa tanto com a qualidade da interagdo produzida por
diferentes tipos de tarefas ou com a quantidade de negociagdo produzida, mas sim com as
caracteristicas de cada tipo de tarefa escolhido para o presente trabalho e com quais efeitos
cada uma pode produzir no processo de aquisicio de uma LE baseando-se no pressuposto
de que seria desejavel que as tarefas se apresentassem o mais proximas possiveis do que se
constdera nesta pesquisa como comunicativo. Entretanto, é importante salientar que todas
estas pesquisas s30 importantes pois , embora cada uma tenha seu foco especifico, todas
contribuem para formar um todo.

Deste medo, o objetivo desta pesquisa ¢ analisar a natureza das tarefas
comunicativas, seus efeitos na sala de aula, suas possiveis vantagens e limitagles e
apresentar uma descrigdo do processo de aprendizagem de uma LE (no caso inglés) quando
baseado no uso de tarefas.

Tem-se como objetivo também oferecer uma descrigdo do uso destas tarefas
que possa servir de fonte de informacgfo para professores em formagio e/ou em servigo
contribuindo, assim, com direcionamento e organizagido para professores interessados em
usar uma abordagem baseada em tarefas em suas aulas.

Pretende-se, ainda, analisar como o uso destas atividades pode contribuir

para o desenvolvimento da habilidade oral em alunos do nivel intermediario.

1.3~ PERGUNTAS DE PESQUISA

Partindo-se do principio, defendide por Prabhu (1987) entre outros, de que o
uso de uma abordagem baseada em tarefas pode ser uma melhor alternativa para a

aprendizagem de uma LE em sala de aula, elaborou-se a seguinte questio:
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1- Como se da a construcio do processo de aprendizagem ( nos aspectos 2 ¢
3 abaixo relactonados) de uma nova lingua em contexto formal de LE, quando o ambiente

de aprendizagem € criado por tarefas consideradas comunicativas?

1.1 — o que acontece com o processo pelo qual os alunos passam ?
1.2 - o que fazem e como reagem os atores?
1.3 - que quantidade e qualidade de insumo produzem?

1.4 - com que motivagio os produzem?

2 - Como os aprendizes percebem o desenvolvimento de tarefas durante o

processo de ensino/aprendizagem de uma LE ?

3 - Como se equacionam ( professor com os alunos, alunos com alunos) o

trato da forma ( erros e sua corregdo) e 0 uso num ambiente de desenvolvimento de tarefas?

1.4 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Antes de apresentar os procedimentos metodologicos utilizados neste
trabalho, pretendo abordar, de maneira breve, alguns conceitos de pesquisa e os dois
principais paradigmas que vém norteando o desenvolvimento de pesquisas nas varias areas
de conhecimento.

| Qual o significado do termo pesquisar 7 Segundo Padua (1996:29),
tomada num sentido amplo, pesquisa é toda atividade voitada para a
solugdo de problemas; como atividade de busca, indagagdo, investigagdo,
inguiricdo da realidade, ¢é a atividade que vai nos permitir, no dmbito da ciéncia,

elaborar um conhecimento, ou um conjunto de conhecimentos, que nos auxilie na
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compreensdo da realidade e nos oriente em nossas acdes. Neste sentido, prossegue
o autor, o conhecimento vai se elaborando historicamente, por meio do “exercicio”
desta atividade, da reflexdo sobre o que se conseguiu apreender com ela, dos
resultados a que se chegou e das agdes que foram desencadeadas a partir desses
resultados. Assim, toda pesquisa tem uma inlencionalidade, que ¢ a de elaborar
conhecimentos que possibilitem compreender e transformar a realidade; como
atividadle, estd inserida em determinado contexto historico-sociologico, estando,
portanto, ligada a todo um conjunto de valores, ideologia, concepgdes de homem e
de mundo que constituem esse contexto e que fazem parte também daquele que
exerce esta atividade, ou seja, do pesquisador.

De acorde com Padua (1996:31),

até meados do século XX, considerou-se como cientifico o conhecimento
produzido a partir das bases estabelecidas pelo método positivista, apoiado na
experimentacdo, mensuragdo e controle rigoroso dos dados (fatos) , tanto nas
ciéncias naturais como nas ciéncias humanas. Associou-se a idéia de cientificidade
a pesquisa experimental e quantitativa, cuja objetividade seria garantida pelos
instrumentos e técnicas de mensuracdo e pela neutralidade do proprio pesquisador
frente a investigacdo da realidade.

Com o desenvolvimento das investiga¢@es nas ciéncias humanas, as pesquisas

qualitativas procuraram consolidar procedimentos que pudessem ir além os limites das

analises apenas quantitativas. A partir de pressupostos estabelecidos pelo método dialético e

também apoiadas em bases fenomenologicas, observa-se que as pesquisas qualitativas tém se

preocupado com o significado dos fendmenos e processos sociais, considerando as

motivacbes, crengas, valores, representagdes sociais, que permeiam a rede de relagbes

sociais. Como estes aspectos nio sdo passivels de mensuragio € controle, nos mesmos

moldes da ciéncia dominante, sua cientifictdade tem sido fregiientemente questionada.

Segundo Santos Fitho (1997:24),
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a reagdo critica a adogdo da feoria positivista do conhecimento pelas
ciéncias sociqis iniciou-se na segunda metade do século XIX. Os filosofos e
pensadores sociais envolvidos nisso entendiam que o estudo da vida social humana
em termos de analogia com as ciéncias fisicas, além de incorreto, podia destruir o
que representa a esséncia da vida social humana. Para eles, o positivismo
enfatizava em demasia o lado biologico e social do ser humano e esquecia a
dimensdo de sua liberdade e individualidade.

Padua (1996) observa que, embora historicamente, conforme os
procedimentos qualitativos nas ciéncias humanas foram se confirmando e solidificando, um
certo preconceito com relagfo as analises quantitativas foi estabelecido, pois ndo se podia
exclui-las do honzonte do pesquisador, como se em todas as atividades de investigaco
tivéssemos que optar ou pela pesquisa qualitativa ou pela quantitativa. No entanto ndo €
bem assim. H& questdes a serem investigadas que exigem informagdes referentes a um
grande namero de sujeitos e que, consequentemente, necessitam da abordagem quantitativa.
Em outros casos, como por exemplo quando se quer apreender a dindmica de um processo,
a abordagem qualitativa € a indicada. Existem ainda situagdes em que a combinacio das
duas abordagens ndo s6 ¢ cabivel como, sobretudo, desejavel.

Na presente pesquisa, a natureza das perguntas interpretadas supde um
estudo de cunho qualitativo para a andlise e interpretacio dos dados. Essa vinculagiio
implica algumas vantagens que podem ser apontadas nesse tipo de abordagem.

De acordo com André (1983) as vantagens do uso de dados qualitativos na
pesquisa educacional sdo muitas. Entre outras pode-se apontar o fato de eles permitirem
apreender o carater complexo e multidimensional dos fendmenos em sua mamfestagio
natural. Eles se prestam também a capturar os diferentes sigmificados das experiéncias
vividas no ambiente escolar de modo a auxiliar a compreensdo das relacdes entre individuos,
seu contexto € suas agdes. Além disso, os dados qualitativos podem contribuir para o estudo
de construtos importantes como “criatividade” e “pensamento critico” que, por ser de dificil

quantificagdo, deixam muitas vezes de ser mais extensamente investigados.



A presente pesquisa teve como contexto para sua a realizagdo a sala de aula
de lingua estrangeira. Por isso considero relevante apresentar, embora de maneira breve,
como tem sido tratada a pesquisa em sala de aula.

Conforme observam Cavalcanti ¢ Moita Lopes {1991), é recente a énfase na
sala de aula de linguas como objeto de investigacfo. Isto nfo significa que a sala de aula,
principalmente a de lingua estrangeira, néo tenha sido o foco de agfo de lingiiistas aplicados
interessados na questdo de ensino/aprendizagem de linguas. Significa, isso sim, que a
investigagdo sobre a construgdo do processo de ensino/aprendizagem tradicionalmente
merecia pouca aténgﬁo, isto €, o foco de pesquisa na sala de aula era invariavelmente
indireto. Até ha algum tempo, segundo os autores (op. c¢it. : 135) acima mencionados, oS
métodos de ensino de linguas eram formulados pelos lingiistas aplicados com base nas
teorias desenvolvidas nas areas da lingiistica e da psicologia e os resultados eram medidos
por meio do uso de testes de conhecimento.

Assim, as pesquisas realizadas sobre o processo de ensino/aprendizagem de
linguas era, de modo geral realizado, segundo Cavalcanti e Moita Lopes (op. cit.), de acordo
com um paradigma (quase) ~ experimental o qual o ponto de partida era uma hipotese que
deveria ser testada, com o objetivo de comparar uma abordagem de ensino (tratamento
experimental) com outra (tratamento de controle), com a manipulagio de wvaridveis
especificas que pudessem interferir na validade interna e externa da pesquisa. Baseando-se
nesse roteiro, o objetivo era estabelecer relagdes de causa e efeito entre o comportamento
do grupo de controle e do grupo experimental em poés-testes com dados analisados
estatisticamente.

Desse modo, segundo os autores a atengio dos lingiistas aplicados estava
voltada pafa a defimigdo dos conteudos dos cursos, para as abordagens de ensino e para o
produto final da aprendizagem. Assim, o planejamento que antecede o processo de
ensino/aprendizagem e o seu resultado eram as areas de interesse do pesquisador € ndo o

que realmente ocorre na sala de aula durante o processo de ensino/aprendizagem.
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Cavalcanti e Moita Lopes (1991) prosseguem argumentando que o que seria
desejavel para a pesquisa de sala de aula seria que ela desse conta justamente desse processo
de ensinar e aprender, investigando ndo o que antecede este processo e seu resultado mas,
como salientam os autores, 0s processos interativos que caracterizam o contexto da sala de
aula, dando mais atenco para a forma, para como o professor ensina e para a forma como o
aluno aprende. Assim, o foco de pesquisa ja ndo é mais o planejamento mas sim o processo
de construgio da aprendizagem e do ensino.

Continuando a discussdo, os autores dividem a area de pesquisa na sala de
aula em duas areas: a area de analise interativista e a area de pesquisa de base antropologica
(c.f. Long, 1980). Estes dois tipos de pesquisa apresentam um aspecto em comum: o foco
na observagdo do que ocorre durante o processo de ensino/aprendizagem de linguas. O que
eles nio tém em comum € o modo como a observagdo e a interpretagdo dos dados sdo
realizadas.

Na pesquisa de base antropologica, o pesquisador elabora, por meio de
observacdo, notas de campo que possibilitam a posterior construgio de didrios nos quais o
pesquisador-observador tenta descrever, por meio de sua interpretagdo, 0 que acontece no
contexto de ensino/aprendizagem.

Alguns dos instrumentos utilizados na coleta de dados da pesquisa
antropologica s#o: entrevistas, questionarios, diarios de participantes (alunos e professores),
gravagdes em video e dudio, documentos, etc, com o objetivo de triangular os dados

coletados na investigacao.

Desta maneira, a chamada subjetividade inerente a esses dos adguire
uma natureza intersubjetiva ao se levar em conta vdrias subjetividades,
varias maneiras de olhar para o mesmo objeto de investigagdo na
tarefa de interpretacdo dos dados. aumentando, assim, sua
confiabilidade.

Cavalcanti e Moita Lopes (1991 139}
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Considera-se esse tipo de pesquisa exploratorio por no se incluir verificacfio

de hipéteses, por ser possivel redefinir as categorias pré-estabelecidas anteriormente a

entrada no campo de pesquisa e por estabelecer a teorizagio calcada nos dados.

De acordo com Cavalcanti e Moita Lopes (1991), tem-se abaixo um quadro

sobre a pesquisa de base antropolégica na sala de aula:

1 — Origem: parte de uma tradigdo de pesquisa nas ciéncias sociais

2 — Caracteristica: questionar a validade da utilizagio do paradigma positivista, tipico das

Ciéncias Naturais, devido a natureza subjetiva de investigacdo das Ciéncias Sociais.

3 ~ Tem-se por base: o pressuposto de que no contexto social ndo existe um Gnico

significado/verdade, mas sim a construgio de significados pelos participantes do contexto social,

no caso professores ¢ alunos.

4 — Objerivo: examinar a construcgio da realidade social

5 — Crificas: a) falta de cientificidade

b) impossibilidade de generalizagio

Com relaglo as criticas feitas a este tipo de pesquisa, Cavalcanti e Moita

Lopes (op. cit.) citando Hitchcok & Huges (1989), apresentam alguns contrapontos:

Criticas

Contrapontos

a) Falta de cientificidade

1 — Obedece a critérios de cientificidade pois €:
a) metodico ( ou  seja, segue
procedimentos  explicitos)
b) sistematico (ou seja, o conhecimento
produzido interrelaciona variaveis)

¢} submetido a critica

26




2 — Falta de generalizagdo Torna-se possivel generalizar com a realiza
de pesquisa em véarias salas de aula (em r

contextos equivalentes).

1.5 - DESENHQO DA PESQUISA

Considera-se que um curso baseado apenas na préatica da forma por meio do
uso de exercicios mecdnicos ndo seja suficiente para conduzir os aprendizes de uma LE a
um desempenho comunicativo satisfatorio em situagGes de uso real e que o uso de
atividades comunicativas que engajam os alunos em situacdes de uso contextualizado da
lingua-alvo para a comunicagdo possam ser uma alternativa para © processo de
aprendizagem de uma L2/LE. Deste modo, foi elaborada a presente pesquisa sobre o uso de
tarefas na aula de linguas.

Propds-se elaborar um curso piloto para alunos do nivel intermediario de um
curso de inglés. Esse curso fot de oito meses com duragio de um hora para cada encontro
duas vezes por semana. No inicio do curso, foi aplicado um questionario sondagem com o
objetivo de conhecer as necessidades dos alunos e suas primeiras impressdes sobre o curso.
Além do questionario, foram gravadas as tarefas realizadas pelos alunos durante o curso .
Essas gravagdes foram transcritas e analisadas com o objetivo de se obter dados que
pudessem melhor ilustrar os possiveis efeitos do uso de uma abordagem baseada em tarefas
no proceéso de ensino/aprendizagem de uma LE. Foram também utilizados diarios
dialogados com os alunos durante o curso.

A selecio das tarefas foi feita segundo o crtério de interesse de
assunto para os alunos. Pretendeu-se selecionar tarefas que estivessem sempre um pouco

acima do nivel dos alunos para que houvesse sempre um certo desafio a ser vencido por
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eles. Assim as tarefas nfo foram faceis demais e nem impossiveis de serem realizadas pelos
alunos mas procuraram sempre oferecer um desafio possivel de ser vencido. Também,
procurou-se utilizar tarefas que se aproximassem mais dos principios da abordagem
comunicativa. Durante as aulas, era comum realizar uma pré-tarefa, ou seja, um trabalho
prévio com o objetivo de preparar os alunos para a realizagdo da tarefa escolhida.

Foram escolhidos alguns tipos de tarefas listados na literatura da area para
a elaboracio deste curso piloto, o qual foi dividido em trés fases. Uma primeira fase
constou de uma unidade de um livro didatico de ampla adogdo a disposi¢do no mercado
para o ensino de ihglés, em nivel intermediario. Uma segunda fase constou de tarefas
consideradas pré-comunicativas. Esta classificagio deve-se ao fato de essas tarefas serem
ainda muito controladas e presas a forma. E como se houvesse um trilho a ser seguido pelos
alunos ¢ de onde eles ndo pudessem sair, sendo tudo mwito previsto anteriormente pelo
professor. Além disso, ficou a impressdo nitida de que o processo organizador para a
elabora¢do das tarefas era a forma e de que o objetivo das tarefas era o de  exercitar
determinados pontos gramaticais. Nao € o caso de se considerar essas tarefas irrelevantes,
elas podem até ter fun¢des na sala de aula, como por exemplo, a de preparar os alunos para
tarefas mais proximas do que se entende por comunicativo. Uma possivel desvantagem do

uso destes tipos de tarefas, segundo Almeida Filho (comunicagdo pessoal) € a de que :

“Se 0 professor prevé tudo o que o aluno vai fazer, inclusive os resultados,
e se o professor da trithos e os alunos nunca descem do frem. ndo hd
produgdo de competéncia comunicativa”.

Na terceira fase, foi escolhido um filme ( Sociedade dos Poetas Mortos) e,
com base nele, elaborou-se uma série de tarefas dentre as quais constaram de forma
destacada a traducdo e a reprodugdo de conversa gravada. Estes dois tipos de tarefas sio
considerados como farefas longas, ou seja, tarefas que duram mais de uma aula, permitindo
que o mesmo insumo volte varias vezes, de diferentes formas ( por exemplo, na forma de um

texto, numa gravagdo, numa tarefa, etc), para o aluno.

28



Segundo Almeida Filho (comunicagio pessoal), nessas tarefas o aluno vai
crescendo, o insumo vai sendo retrabalhado, recuperado. Nao é como na aula tradicional,
em que quando termina uma atividade, encerra-se o assunto que sO serd eventualmente
cobrado numa prova.

Conforme mencionado anteriormente, no capitulo III do presente trabalho,
sera apresentanda a analise dos dados coletados no curso aqui mencionado e serfio
discutidos os possiveis efeitos do uso dessas tarefas no processo de aquisi¢io de uma LE.
Esta analise sera baseada nas transcrigGes das realizagdes das tarefas ao longo do curso, nos
diarios dialogados, no questionario e nas observagdes da professora — pesquisadora.

Uma observagfio a ser feita sobre a elaboragfio do curso piloto € a de que a
principio estavam previstas duas fases, as atividades convencionais com foco na forma em
comparagdo com as atividades comunicativas porém, concluiu—se que as tarefas
comunicativas da segunda fase ndo eram exatamente o que se desejava para esta pesquisa e
por isso criou-se a terceira fase. Optou-se por apresentar as trés fases pois acredita-se que
ambas trazem dados relevantes.

Devido ao fato de este curso piloto ser destinado a alunos do nivel
intermediario, faz-se necessario deixar claro o que se entende neste estudo por esse nivel de
proficiéncia. De acordo com Ommaggio (1986), pessoas do nivel intermedidrio de
proficiéncia oral apresentam as seguintes caracteristicas :

1 - Podem criar na lingua, ou seja, podem expressar seus Proprios pensamentos sem
se apoiar exclusivamente em respostas pré - fabricadas ou memorizadas para transmitir suas
mensagens.

2 - S8o capazes de fazer perguntas e de dar respostas. Respondem com frases mais
longas ou sentencas completas e sdo capazes de terminar suas proprias conversas fazendo perguntas
ou oferecendo respostas mais elaboradas.

3 — Contam com pelo menos um nivel minimo de competéncia sécio-lingtistica
mediante o gual eles podem lidar com encontros sociats diarios (cumprimentos, despedidas, o uso de

expressdes educadas, etc ) com algum grau de apropriagio.
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4 - Tém como lidar com situacdes de sobrevivéncia simples que se espera encontrar
enguanto estegjam viajando ou morando por um curto periodo de tempo na cultura alvo. Podem usar a
lingua para encontrar lugar para se hospedar, para comer, para se locomover, para obter assisténcia
médica, para obter direcoes, etc.

5 - Seu discurso é caracterizado por senten¢as simples, normalmente limitadas ao
tempo presente, com pouce uso de instrumentos de coesdo. O discurso do aluno no mnivel
intermediario € geralmente inexato, até mesmo em estruturas basicas, e o vocabulario € limitado.
Porém os falantes do nivel intermedidrio sdo compreendidos pelos falantes nativos acostumados a

lidar com estrangeiros.

Este capitulo teve por finahdade apresentar pesquisas realizadas
anteriormente sobre o uso de tarefas na aula de LE e seus resultados além de justificar a
realizacdo do presente estudo o qual traz a luz de discussdo 0 uso de tarefas como o cerne
do planejamento de cursos de linguas € como critério organizador das experiéncias de sala
de aula, considerando-se que o uso delas pode trazer uma experiéncia de aprendizagem mais
duradoura para o aprendiz. Os resultados das outras pesquisas aqui citadas sdo importantes
pois, embora focalizem pontos especificos todas apresentam informagles relevantes e
complementares sobre o uso de tarefas. Foram apresentados também os procedimentos
metodolégicos norteadores da analise dos dados que sera apresentada no capitulo III .

No capitulo II da presente dissertacio serfio apresentados os pressupostos
tedricos norteadores desta pesquisa e que serviram de base para a posterior analise dos
dados coletados. No capitulo III sera apresentada a analise realizada com os dados coletados
nas trés fases em que o curso piloto foi elaborade e implementado. O capitulo IV trara as
consideragbes finais como um fechamento dos principais pontos levantados na presente

pesquisa. No anexo encontram-se as atividades utilizadas ac longo do curso piloto.
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CAPITULO 11

Pressupostos Tebricos para o trabalho com tarefas

“Words and ideas can change the world”
Mr Keating (Dead Poct Society)

2.1 - A dificil tarefa de aprender linguas

Thomas Kuhn (1970) referiu-se & “ciéncia normal” como um processo de
quebra-cabeca no qual uma das tarefas do cientista, no caso desta pesquisa o professor, é
descobrir as partes e, entdo, junta-las para formar um todo ou uma porg¢do significativa do
todo. Muitas dessas partes do quebra-cabeca da aprendizagem de linguas ainda ndo foram
descobertas, e a cuidadosa definicio das questdes referentes ao processo de
ensino/aprendizagem pode levar a essa descoberta. Segundo Kuhn {op. cit.), pode-se
interpretar a tarefa de juntar as pe¢as de um desenho como um “paradigma”, um plano
interligado.

Este paradigma, como um quebra-cabeca, precisa ser coerente € unificado.
Se apenas um ponto de vista € considerado, se apenas uma faceta do processo de
ensino/aprendizagem de linguas é considerada, tem-se uma teoria incompleta. O professor
de linguas precisa formar uma compreensio integrada dos muitos aspectos do processo de
aprendizagem de uma L2/LE. Dentre estes aspectos, é importante que o professor tenha
definidas suas concepcdes de linguagem, de ensinar e de aprender linguas. Por isso,
destina-se aqui um espago para uma breve discuss3o destas concepgdes.

Esta discussdo pode ser iniciada pela concepgio de linguagem. E comum
professores de linguas depararem-se com a pergunta: o que € linguagem? Porém, supor que
se pode definir linguagem adequadamente seria uma simplificacio. Lingiiistas tém tentado
ha séculos definir o termo, mas sabe-se que ndo ha uma defini¢do Ginica e completa que
possa dar conta da complexa entidade que € a linguagem.

Brown (1993:5), por exemplo, oferece algumas possiveis areas de estudo:



1 —alinguagem ¢ sistematica e generativa;
2 — a linguagem ¢ um conjunto de simbolos arbitrarios;
3 — estes simbolos sdo primariamente vocais, mas podem também ser visuais;
4 — os stmbolos convencionalizaram significados aos quais eles se referem;
5 — a linguagem ¢é usada para a comunicagdo;
6 — a linguagem opera no discurso da comunidade ou da culiura;
7 — a linguagem ¢ essencialmente humana, embora possivelmente ndo limitada
aos seres humanos;
8 — a linguagem ¢ adguirida por todas as pessoas quase da mesma maneira;

linguagem e aprendizagem de {inguas tém caracteristicas universdais.

Naturalmente, outros autores também procuraram elaborar defini¢des para o
termo linguagem e continuando nesta discussio Almeida Filho (1997:24) oferece um
conjunto de concepgdes sobre lingua, linguagem e LE, que podem ser orientadoras de uma

abordagem e, conseqilentemente, da pratica do professor em sala de aula:

Lingua/ Linguagem/Lingua Estrangeira

H

agdo social propositada entre pessoas (sujeitos);

1

criacdo (imaginagdo e/ou produgdo de oracbes gramaticais e

apropriadas);

- formas (sinais, signos) num sistema (gramatical) governado por regras;

- capacidade e manifestacdo de expressdo verbal regular, estética e
ludica;

- manifestagdo de ser (apresentacdo pessoal, constituicdo de identidade
de pessoas);

- construcdo de sentidos e de conhecimentos,

- expressdo de relactes de poder;

-~ construcdo de cultura repositério;



- lingua s inicialmente estrangeira, mas que se desestrangeiriza
gradualmente;
- lingua dos outros, de estranhos, de povos diferentes.
(Almeida Filho, 1997:24)

Ao observar-se as concepgdes de linguagem dos dois autores acima
citados, algumas diferencas podem ser apontadas. Uma primeira seria que Brown (1993) se
refere apenas ao termo linguagem de maneira geral e abrangente enquanto Almeida filho
(1997) faz referéncia a lingua/ linguagem/ lingua estrangeira.

Uma segunda diferenga ¢ que Brown (op. cit.) apresenta o conceito de
linguagem vinculado principalmente ao aspecto fisico. O autor menciona as palavras:
“sistematica, conjunto, simbolos, simbolos wvocais, humana”, lembrando, assim, o
behaviorismo e até mesmo o movimento estruturalista para ensino de LE. Por outro lado,
Almeida Filho (op. cit.) aborda o conceito de lingua/ linguageny lingua estrangeira como:”
acdo social, criagéo, expressdo, manifestagfio de ser, construgio, cultura”.

A compreensiio do conceito de linguagem nesta pesquisa estd mais proxima
dos conceitos postulados por Almeida Filho (op. cit.) que concebe a linguagem como
estando intimamente ligada ao social e ndo s6 ao individual e esta ligada também a cultura
de um povo, servindo como um meio de manifestagio e expressdo. Desse modo, concebe-
se o conceito de linguagem como algo vivo, em continua modificagdo, linguagem como
comunicagio, criagdo ¢ construgdo de sentidos.

Outro conceito fundamental ¢ o de aprendizagem. O que é aprendizagem, o
que ¢ ensino e como eles interagem? Novamente Brown (1993:7) oferece algumas areas
possiveis de estudo e reflexfo. Ele comec¢a citando algumas defini¢Bes retiradas de
dicionarios, como por exemplo: “aprender é adquirir ou obter conhecimenio sobre um
assurto ou sobre uma habilidade por meio de estudo, experiéncia ou instrugdo”.
Similarmente o ensino pode ser defimdo como: “mostrar ou ajudar alguém a aprender
como fazer algo, dar instrucdes, guiar no estudo de alguma coisa, fornecer conhecimento,
causar compreensdo”.
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No entanto, Brown (1993:7) julga essas defini¢des incompletas e, além dos
componentes da definicdo de aprendizagem, apresenta alguns dominios de pesquisa e

alguns questionamentos:

1 — Aprendizagem é aquisi¢do ou” obtengdo”;

2 — Linguagem ¢ retengdo de informacdo ou habilidade;

3 — Retengdo implica armazenamento de sistemas, organizaglo cognitiva e de

memoria;

4 — Aprendizagem envolve foco ativo e consciente e agdo sobre eventos dentro e
Jora de organismo;

5 — Aprendizagem é relativamente permanente, mas sujeita ao esquecimento;

6 — Aprendizagem envolve alguma forma de pratica, talvez de prdtica reforcada;

7 —~ Aprendizagem é mudanga de comportamento.

Ensinar, segundo Brown (op. cit.} é guiar e facilitar a aprendizagem, permitir
ao aluno aprender, estabelecer condi¢des para a aprendizagem. A compreensdo de como o
aluno aprende, determinara a filosofia de educar do professor, assim como seu estilo de
ensino, sua abordagem, método e técnicas de sala de aula. Se, como Skinner, um professor
vé a aprendizagem como um processo de condicionamento operante por meio de um
programa de reforgo, este professor ensinara de acordo com isso. Se ele v€ a aprendizagem
de L2 como um processo dedutivo € n#o indutivo, ele provavelmente apresentara regras ¢
paradigmas para seus alunos ao invés de deixa-los “descobrir as regras indutivamente™.

Acredita-se que a compreensdo destas concepgdes seja muito importante
para que o professor possa compreender melhor sua pratica e até muda-la conforme as
necessidades dos alunos, operando, assim, num nivel mais elaborado de compreensido, no
qual pode explicar ndo s6 o que faz mas também porque faz como faz (Almeida Filho,
1993).

Ainda no mtuito de buscar uma organizagdo para possivels conceitos sobre
ensinar ¢ aprender para uma melhor compreensio e até mesmo reflexdio sobre estes

processos, Almeida Filho (1997:23) nos apresenta algumas caracteristicas destes processos
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que podem servir de clementos esclarecedores sobre o que acontece no contexto de

ensino/aprendizagem:

Ensinar

i

dar (aulas, conhecimentos...);
passar;
ransmitir;
compartilhar;
construir para e com os alurnos;
Jazer;
- proporcionar condigdes para envolver;
- criar situacoes
climas
ambientes
estimulos
- pensar e fazer pensar;
- oferecer possibilidade de transformacdo;
- emancipar;
- preparar(se) para compreender relagdes de poder e para agir;
- trocar, intercambiar, negociar

- perturbar(se}
Aprender
- reter informacdo e habilidades conscientemente
Jormalmente
explicitamente;
-  adquirir subconscientemente
informalmente
implicitamente;

- construir com professor e colegas;

- transformar-se;

- praticar, exercitar;

- usar (saber usar), construir sentidos em ambientes
afetivamente propicios;

- perturbar-se (e perturbar);

-~ envolver-se (e envolver);

- compreender relagdes de poder para agir (e agir!)

- desenvolver-se integrando novos conhecimentos



Ambos os autores acima discutem o conceito de aprender porém, Brown
ndo oferece -uma definicdo mas sim algumas areas para possivel estudo enquanto que
Almeida Filho (op. cit.) apresenta tracos possiveis com uma abrangéncia um pouco maior,
salientando aspectos como envolvimento, agdo, perturbagdo, entre outros e que ndo sdo
citados por Brown (op. cit.) . Entretanto ambas as contribuigbes dos dois autores séo
relevantes e juntas podem oferecer subsidios para a complexa tarefa de definir
aprendizagem. Concebe-se nesta pesquisa o ato de ensinar (uma LE) como agio realizada
ndo sO pelo professor mas em conjunto com os alunos. Nio se vé ¢ ato de ensinar como
transmissdo passiva de conhecimentos, mas sim como construgao, transformacgédo, mudanga,
crescimento. Nesta dissertag@o ensinar nio € passar, mas sim construir, transformar.

Deste modo, entende-se o ato de aprender como transformacgdo, mudanga e
crescimento num ambiente de envolvimento e pré-disposigio. Ndo se compreende o ato de
aprender uma LE como exercitar ou praticar, mas como produgdc em situagdio de
comunicagio.

Em consonancia com essas tentativas de se definir os conceitos de
linguagem, ensino e aprendizagem, houve também a preocupagio por parte dos tedricos da
area, para encontrar um modelo que pudesse dar conta do complexo processo de aprender
linguas e explicd-lo. Como as pessoas aprendem linguas? Esta sempre foi uma pergunta
atraente e que mereceu atencio e discussdo. Dentre as varias tentativas de explicacdo,
Krashen foi um dos pesquisadores da area que apresentou o modelo tebrico mais
abrangente na tentativa de abordar todos os componentes da operagio global de aprender
linguas.

Deste modo, ele elaborou um conjunto de hipéteses sobre a aprendizagem de

L2 . Inicialmente, o “Modelo do Monitor” e a “hipdtese da Aquisigdo/Aprendizagem”™ eram
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os termos mais conhecidos e citados. Atualmente, a “Hipdtese do Insumo™ tem sido o termo
mais comumente usado para se referir ao conjunto de hipdteses interligadas.

Ao descrever o Modelo do Monitor, Krashen (op. cit.) argumenta que
aprendizes adultos de 1.2 tém duas maneiras para internalizar a lingua-alvo. A primeira €
“aquisi¢do”, um processo subconsciente € intuitivo para construir o sistema linguistico,
semelhante ao processo usado pela criancga para “adquirir’” a LM. A segunda maneira é um
processo consciente de “aprendizagem” no qual os alunos aprendem sobre a forma,
formulam regras e estio geralmente conscientes de seus proprios processos. O “Monitor™ é
um aspecto deste seégundo processo, € um dispositivo para “policiar’” a producdo do aluno,
para editar e fazer alteracfes ou correlagdbes conforme elas sdo percebidas
conscientemente. O autor observa que a “fluéncia™ na L2 deve-se ao que se adquire, ndo a0
que “ se aprende”. Adultos deveriam, no entanto, ter muito mais aquisicdo para atingir a
competéncia na fluéncia.

Os processos de aprendizagem consciente e os processos de aquisigdo
subconsciente sdo mutuamente exclusivos, ou seja, a aprendizagem ndo se transforma em
aquisi¢do. Esta afirmacdo de que ndo ha interface entre aquisi¢do e aprendizagem € usada
para reforcar o argumento que recomenda grandes doses de atividades de aquisi¢io na sala
de aula apenas com um papel muito pequeno para o uso do monitor. Uma vez que a
fluéncia ¢ estabelecida, so entdo uma quantidade 6tima de monitoracio deve ser usada pelo
aprendiz.{ Krashen, op. cit.}

A hipétese do insumo afirma que uma condigdo importante para 2 aquisi¢io
ocorrer ¢é que “o aprendiz compreenda ( via linguagem oral ou escrita) o insumo que
contém estruturas um pouco acima de seu nivel atual de competéncia” Se o aprendiz
estiver num estagio ou nivel i, o insumo que ele/ela compreende deve conter “i + 17. Em
outras palavras, a linguagem a qual os alunos devem ser expostos deve estar um pouco
acima de seu nivel atual de competéncia para que eles possam entender grande parte dela e
ainda sejam desafiados a fazer progresso. Uma parte importante da hipotese do insumo é a
recomendacio de que a fala ndo deve ser ensinada diretamente ou muito cedo na aula de
linguas. A fala emergira uma vez que o aluno tenha construido insumo compreensivel

suficiente {1+ 1).



Krashen (1982) argumenta que a melhor aquisi¢io ocorrera em ambientes
onde a ansiedade € baixa e ndo defensiva, ou seja, onde o filtro afetivo esteja baixo.

Infelizmente, a area de aquisicdo de L2 nfo ¢ assim t3o simplesmente
definida como ele afirma, e seus conceitos foram muito disputados na area. McLaughlin
{1978) foi um dos tedricos que talvez mais tenha criticado as hipéteses de Krashen. Ele
criticou severamente a confusa distingdo entre (aquisigio) subconsciente e (aprendizagem)
consciente. McLaughlin (op. cit.) observa que a hiteratura de psicologia experimental indica
que nio ha aprendizagem (de novo material) em longo periodo, sem consciéncia. Uma
segunda critica ‘surgiu da afirmacdo de que ndEo ha interface entre aquisicio e
aprendizagem. A posi¢do assumida nesta pesquisa € a de que € possivel que haja interface
entre aquisi¢io e aprendizagem ndo se assumindo assim a versdo forte de Krashen.

Uma terceira dificuldade na hipotese do insumo ¢é encontrada na explicita
afirmagZo de que “o insumo compreensivel € a Gnica causa da aquisi¢io de L2”, Em outras
palavras, o sucesso numa LE s6 pode ser atribuido ao insumo. Tal teoria subscreve pouco
crédito aos alunos ¢ ao envolvimento ativo destes na obtengdo da competéncia na lingua.
Primeiro de tudo, ¢ preciso distinguir entre insumo e a parte dele que é internalizada®. Qutra
questdo € o conjunto de insumo que na verdade chega a nossa memoria de longo periodo.
Imagine, por exemplo, ler um livro, ouvir uma conversa ou assistir a um filme em qualquer
lingua. Este ¢ seu insumo. Mas a parte internalizada ¢ o que se leva consigo por um
periodo de tempo e pode lembrar mais tarde. Alunos de L2 sdo expostos a consideraveis
quantidades de insumo, mas apenas uma pequena por¢io dele se transforma em insumo
internalizado.

Finalmente, € importante observar que a nogdo dei + 1 nfo é nova. E uma
re-integrag@o de um principio geral de aprendizagem, ja citado por outros autores e que €
referente as estruturas cognitivas existentes, nem muito longe das estruturas ( i + 2}, nem
das proprias estruturas existentes ( 1 + 0). Mas Krashen apresenta a formula 1 + 1 como se
fosse possivel definir i e 1 e, na verdade, ndo é. Além disso, a nogdo de que a fala
“emergird” numn contexto de insumo compreensivel parece muito prometedora e para

alguns alunos ( brilhantes e altamente motivados) a fala emergira. Mas ndo ¢ dada

? Esta parte do insumo que ¢ internalizada é conhecida em inglés pelo termo intake
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nenhuma informac&o ( na teoria de Krashen) sobre o que fazer com os outros alunos para os
quais a fala ndo emerge, e o periodo silencioso dura para sempre.

Outro autor que apresenta uma tentativa de sistematizar o processo de
aquisigio de linguas € Prabhu, que defende uma linha tedrica em varios aspectos
convergente com a de Krashen, principalmente com relagdo ao papel do insumo na
aquisigdo.

Prabhu (1989) comeca sua discussdo sobre aquisicao observando que pouco
se sabe sobre como as pessoas aprendem linguas. Segundo ele, sabe-se que deve haver
exposigdo para a lingua ser aprendida e cita Corder (1981:8) que sugeriu que “dada a
motivagio € inevitivel que as pessoas aprendam uma L2 se elas forem expostas a
linguagem”. Corder identificou dois fatores essenciais: motivacio e exposicio ¢
apresentou a visio de aprendizagem de uma lingua como um processo natural, automatico e
“inevitavel”. Dos dois fatores, motivacdo tem sidc um nome para algo desconhecido,
dificil de identificar e, mesmo se identificado, nfio aberto para previsio ou controle. E com
a exposicio que se tem tentado fazer algo na area de ensino de LE, devido as maneiras de
compreensdo (conceitualizar maneiras pelas quais a exposicio pode levar a aquisicio) e de
a¢io (criar na sala de aula condi¢es nas quais formas desejadas de exposigio possam
ocorrer). Prabhu prossegue argumentando que se pensava, por exemplo, que uma forma
desejada de exposicdo seria um foco consciente e analitico na lingua, similar ao foco de um
gramatico. Isto levou ao ensino da gramaética como uma maneira de ensinar a lingua,
fazendo com que os alunos entendessem as analises feitas pelos gramaticos.
Alternativamente, a exposicdo tem sido compreendida como contato repetido com
amostras de linguagem, com seu valor na freqiiéncia de contato ao invés de qualquer foco
analitico. Isto levou a um ensino de linguas que visava a pratica, num sentido de manuseio
de partes da linguagem as quais exemplificavam uma dada caracteristica da estrutura da
lingua. Tal contato com partes estruturadas da linguagem € considerado como responsavel
por estabelecer a caracteristica estrutural desenvolvida como um “habito” na mente do
aluno. Uma terceira interpretagdo de exposigdo € aquela que consiste na compreensio do

significado de varias amostras de linguagem. Esta foi a base, em maneiras mais ou menos



explicitas de tais formas de ensino como “Método Direto” , “Método de Conversagdo™ e
“Método Natural”,

Ao apresentar o conceito de compreensdo como base para adquirir uma nova
lingua, o autor ndo quer dizer que ela resulta da aquisi¢io mas sim o contrario. Adquire-se
uma LE quando se entende mensagens nela.

O que justifica esta visdo? Quando algo ¢é traduzido para uma lingua
conhecida, compreende-se a mensagem envolvida, mas ndo se adquire a nova lingua.
Quando pessoas assistem a filmes estrangeiros com legenda na lingua materna, pode-se
dizer que os filmes s3o compreendidos, mas n3o se adquire a lingua estrangeira.
Entretanto, ndo significa que a compreens3o como um produto — a real compreensdo de
mensagens por qualquer que seja © melo — seja de valor para a aquisi¢iio. Segundo o autor,
o esforce para compreender mensagens € que promove aquisicdo. Quando uma mensagem
¢é traduzida, ndo se exige nenhum esfor¢o para compreender a mensagem, na verdade,
priva-se de tal esforgo e da oportunidade de adquirir 2 nova lingua. Para a aquisi¢do
acontecer, precisa haver um esforgo para compreender o significado na LE num processo
de fazer sentido ( tirar sentido ) da lingua com alguma dificuldade.

“Receber insumo compreensivel” (Krashen, op. cit.), segundo Prabhu (op.
cit.) é uma afirmac¢do mal concebida da questdo, pois sugere que se adquire uma lingua
meramente pelo contato com amostras de linguagem que passaram a Ser compreensiveis
por meio do trabalho de outra pessoa. Se isto acontece, precisa-se fazer pouco esforgo para
compreendé-lo e ha, assim, pouca chance para adquirir a LE. O valor para a aquisi¢dio ndo
esta na compreensibilidade do insumo, nem no entendimento real que se consegue, mas no
esfor¢o que se faz para compreendé-lo. O que € preciso, nfio € “insumo compreensivel” mas
a “compreensdo” dele e, além disso, ele precisa ser menos do que prontamente
compreensivel para que o entendimento possa envolver um esforco.

Mas como esforgo para compreender resulta em aquisi¢io ? Prabhu
argumenta que se trata de um processo psicologico complexo e inacessivel € ndo de um
fato sobre o qual se tenha certeza. O esforgo para compreender pode, assim, ser
considerado como responsavel por causar uma forma de exposi¢do intensiva a estrutura da
lingua.
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Dada esta visdo de aquisi¢o por meio de esfor¢o por compreensfo, pode-se
tentar identificar alguns crit€rios gerais pelos quais a atividade de compreenso, na sala de
aula, pode ser considerada como boa ou ruim, ou seja, de maior ou menor impacto para a
aquisi¢do. Prabhu acredita que ha trés critérios que podem ser usados:

1 — a atividade precisa ser de tal maneira que os alunos tenham de fazer o
maximo de esforgo para chegar ao entendimento e, qualquer assisténcia que o professor
fornecer deve ser em resposta ao esforgo dos alunos e ndo no lugar do esfor¢o. O valor para
a aquisi¢cdo esta no processo de tentar compreender, ndo na quantidade de compreensdo

obtida como um produto.

2 — ¢ preciso haver um proposito para compreender mensagens na LE e,
igualmente, um critério de adequagio que possa ser aplicado & compreensdo. E natural que
os alunos alcancem niveis limitados de compreensio e, na verdade, € apenas adquirindo
niveis relativamente baixos de entendimento em algumas ocasides que se pode esperar que
eles alcancem niveis mais altos em ocasides posteriores. Além do mais, ha um papel para a
compreensdo parcial ou imperfeita e ha propdsitos para os quais ela é adequada. Na
verdade, a nogdo de compreensdo completa ou perfeita ¢ algo dificil, nfo apenas para os
alunos mas para todos os usuarios da lingua: ninguém pode dizer que entendeu uma
amostra da lingua completamente. A velocidade e o progresso da aquisi¢do de uma lingua
variam de um aluno para outro, e ndo ha, em principio, como saber qual aluno formou guais

estruturas, ou qual esforgo para compreensio resultard num aumento daquelas estruturas.

3 — a atividade de sala de aula deve permitir que diferentes aprendizes fagam
diferentes quantidades de esfor¢o para compreender, ou na mesma ocasido ou em ocasides
diferentes. Ao se esforcar para compreender, o aluno traz para a tarefa estruturas cognitivas
formadas até entdo e espera-se com isso que ele aumente essas estruturas como um

resultado deste esforgo.

Prosseguindo em sua linha de argumentagfo, Prabhu discute dois tipos de
atividades de sala de aula, considerados por ele como mais provavels de promover a
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compreensdo, dentro das maneiras nas quais o autor concebe como sendo benéficas para a
aquisigao.

A primeira atividade a ser discutida por Prabhu é a atividade de tradugio
(também recomendada antes por Widdowson, 1978). O autor argumenta que a traducdo
feita pelos aprendizes nfio ¢ a mesma coisa do que aquela feita pelo professor. Quando os
professores traduzem, eles fornecem assisténcia para a compreensio, numa maneira que €
altamente desenvolvida s6 pelo professor e que é entregue ao aluno j4 pronta’, porém,
quando os alunos traduzem, eles fazem um esforgo para compreender, objetivando um nivel
relativamente alto de precisfo. A traduggo realizada pelos alunos pode ser de valor para a
compreensio.

Desde que a tradugio exija um nivel relativamente alto de precisdo para a
compreensdo do significado das amostras da lingua, continua o autor, ela resulta
correspondentemente em uma grande quantidade de esforgo para entender, em particular
para perceber relagdes sintaticas e suas leituras semaénticas, que tém especial valor para a
aquisicio. Além disso, qualquer assisténcia antecipada pelo professor s6 pode se limitar &
provisio de equivalentes lexicais e a alguma demonstragdo de tradugdo, os quais sdo
improvaveis de substituir o esforco do aluno. Prabhu argumenta que, de acordo com o
primeiro destes trés critérios, a tradug@io pelos aprendizes para a lingua materna ¢ uma
atividade de compreensdo muito boa. Esta atividade, entretanto, ndo preenche o segundo
critério. O proposito imediato da traducio é geralmente visto como o produto do proprio
ato de traduzir, e nio esta claro como objetivos além da atividade podem ser estabelecidos
de maneira integral. Mais seriamente, a traduc¢fio nfo permite niveis variados de adequagio
para seu sucesso. O tercerro critério € preenchido muito bem pela atividade de traducio no
sentido de que as amostras da linguagem estabelecidas pela tradugiio podem ser textos em
vez de conjuntos de sentencas.

Ainda, segundo Prabhu, € preciso procurar por procedimentos de sala de aula
nos quais © entendimento possa ter um objetivo imediato varidvel em suas exigéncias, e a
assisténcia do professor deva responder ao esforgo dos alunos. Isso sugere uma atividade

que consiste em estabelecer um problema para os alunos solucionarem envolvendo algum

* Prabhu se refere a este trabalho do professor ao traduzir para o aluno como um {rabalho preventivo.
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“plano” na mente para relacionar a informagfo dada e para realizar a tarefa com sucesso
possibilitando um processo de julgamento e erro na testagem da resposta alcancada. Desta
forma, esta tarefa preenche os trés critérios postulados por Prabhu (1987) para a aquisicio
por meio da compreensio.

A atividade de solugdo de problema envolve o fornecimento de informagio
que € relevante, assim como as regras do jogo, ¢ 0 aluno tem que tentar compreender esses
insumos para se engajar na atividade. E provavel haver muita oportunidade para assisténcia
responsiva. Esta atividade fornece também diferentes niveis de adequagio e envolve um
amplo contexto sustentado.

Estes dois tipos de atividades — tradugio e tarefa de solugdo de problema ~
sdo de especial interesse para o presente trabalho, pois fazem parte das tarefas escolhidas
para serem analisadas no curso piloto e estdo inseridas na fase considerada como mais
proxima dos principios comunicativos assumidos nesta dissertagio. Desta forma, parte-se
do pressuposto de que estes dois Gltimos tipos de tarefas, aliados a tarefa de reprodugio de
conversa gravada ( também trabalhada no curso piloto), podem propiciar um ambiente mais
propicio para o desenvolvimento da fluéncia, pois considera-se que essas tarefas estejam
mais proximas dos principios basicos da abordagem comunicativa, os quais podem
favorecer 0 processo de desenvolvimento da fluénecia na sala de aula. Além disso, ao
observar as teorias de ambos os autores acima citados, nota-se que a teoria defendida por
Prabhu (1987) estd mais proxima dos pressupostos defendidos nesta pesquisa e
desempenhou o papel de nortear ndo apenas a elaboragio do curso piloto como também o

da analise dos dados.

2.2 — O ensino de linguas nas altimas décadas

Tentativas de implementar, em contexto formal de ensino de linguas, uma
metodologia que fosse capaz de conduzir o aprendiz ao nivel de usudrio competente da
lingua-alvo sempre fizeram parte do cenario de ensino/aprendizagem de LE. Porém
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caminhos diferentes foram escolhidos, ao longo destes anos, com base nas crengas e
pressupostos vigentes em diferentes €pocas.

Voltando um pouco na histdria do ensino de linguas, ndo podemos deixar de
mencionar o paradigma estruturalista que dominou a area de ensino/aprendizagem de
linguas num dade momento ¢ que teve forte impacto ndo sé na elaboragiio de materiais
como também na pritica em sala de aula. O conceito de aprendizagem apresentado pelo
estruturalismo era de que uma lingua sé poderia ser aprendida com um falante nativo que
agiria como um informante e que deveria ser observado e imitado. Deste modo, observagio
e imita¢do eram os elementos coringas dessa metodologia. A partir desse conceito, pode-se
apontar algumas questdes que causam inquietagOes. Por exemplo, sera que pode-se reduzir
a aprendizagem de uma lingua a imitacfio e a observagiio ? A resposta para esta pergunta
nesta pesquisa € negativa.

Prosseguindo com esta discussio sobre o estruturalismo, podem-se citar
algumas das sugestdes apresentadas por este paradigma para o ensino de linguas:

B oravacido consciente;

W imita¢io consciente;

M pratica paciente € memorizagdo;

M analise do que o falante nativo faz e diz.

(Stern, 1987:157)

A partir das sugestdes acima, o conjunto de técnicas que se cristalizou foi:
1- andlise estrutural da linguagem, formando a base para o material gravado;
2- apresentacdo da analise por um lingiiista;
3- muitas horas de exercicios mecénicos de automatiza¢do por dia com a
ajuda de um falante nativo e em classes pequenas.
(Stern, 1987:157)

Assim, a pratica em sala de aula passou a ser moldada num modelo de
interagdo calcado no professor, com exercicios de imitacdo e de repeti¢do em forma de
exercicios mecdnicos de automatizagdo que preenchiam as horas destinadas a
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aprendizagem, engajando desta maneira os aprendizes em exercicios mecanicos,
despregados do uso da lingua e descontextualizados.

Apés alguns anos de pratica, profissionais da area de ensino de linguas,
insatisfeitos com os resultados que vinham sendo obtidos por meio da implementagdo dessa
metodologia, comegaram a buscar mudangas e assim, um prentncio de algo novo comegou
a ser sentido. Este prenancio apontava para uma nova maneira de ensinar e aprender uma
LE dentro de um novo paradigma que surgia € que passou a ser reconhecido como o
emergente paradigma comunicativo, o qual ndo estava sozinho no universo cientifico das
humanidades, mas, de acordo com Almeida Fitho (1997, mimeo), alinhado com profundas
mudancgas de um macro-paradigma que comegou no século XVIII com os trabalhos do
filosofo Hegel.

Assim, esta nova maneira de ensinar comunicativamente uma LE causou um
grande impacto no processo de ensino/aprendizagem de linguas, e esta metodologia
diferente passou a apontar para o uso de atividades comunicativas na aula de linguas, na
tentativa de se alcangar o objetivo de ensinar a lingua para e por meio da comunicagio,
engajando os aprendizes em atividades mais significativas e contextualizadas e mais
- proximas possiveis das situagdes encontradas fora da sala de aula.

Segundo Brown (1994), no final da década de 80, a area de
ensino/aprendizagem aprendeu algumas li¢Ges importantes de questionamentos passados,
por exemplo, ser cautelosamente eclético ao fazer escolhas conscientes sobre as praticas de
ensino que foram solidamente baseadas naquilo que melhor se sabe sobre o ensino e
aprendizagem de 1.2, Acumularam-se resultados de pesquisas suficientes sobre ensinar e
aprender e poOde-se, assim, formular uma abordagem integrada a pratica. E, talvez
ironicamente, os métodos que eram indicadores fortes de uma jornada de anos ndo sdo mais
de grande conseqiiéncia para O progresso.

Nos anos 70 e no inicio dos anos 80, houve muita énfase em métodos como
Meétodo Direto, Sugestopédia, Método da Resposta Fisica Total. Embora eles ndo tenham
sido amplamente adotados como padrdes, eles foram, entretanto, simbolicos de uma area
parcialmente envolvida numa luta desesperada para encontrar um novo método cujo
proprio conceito estava minando. Nio se precisava mais de um novo meétodo, era sim
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necessario lidar com a questdo de unificar a abordagem do professor para o ensino de
linguas e planejar tarefas e técnicas efetivas que informassem sobre aquela abordagem.

Deste modo, Brown (op. cit.) prossegue em sua discussdo, observando que o
método como um conjunto de caracteristicas unificadas, coesas e finitas ndo é mais uma
idéia bem aceita. A 4rea de ensino/aprendizagem alcangou um ponto de maturidade no qual
reconhece-se que a complexidade dos alunos em contextos diferentes requer uma mistura
eclética de tarefas elaboradas para um grupo particular de alunos, num lugar particular,
estudando por objetivos particulares num tempo limitado.

O uso de abordagens baseadas em tarefas surgiu como uma alternativa para o
ensino tradicional calcado na forma e na pratica de exercicios mecénicos de automatizagio.
Pesquisadores da area de ensino/aprendizagem, insatisfeitos com o ensino tradicional, como
Prabhu (1987} entre outros, passaram , ent3o, a apontar para o uso de tarefas como uma
possivel alternativa para a criacio de mais oportunidades de uso da lingua-alvo em sala de

aula.

2.3 - A Abordagem Comunicativa no Ensino de LE

A utilizag#o de tarefas na aula de linguas € uma pratica que estd intimamente
ligada aos concertos postulados pela abordagem comunicativa que trouxe para o contexto
de ensino/aprendizagem novas maneiras de se interpretar o processo de aquisigio de uma
nova lingua. Deste modo, torna-se relevante discutir, aqui, alguns dos principais aspectos
desta abordagem, pois se o objetivo é entender e usar tarefas na aula de linguas, deve-se
estar ciente dos principios que orientam esta abordagem para que estes possam servir de
critérios para a preparacio e para a avaliacdo das tarefas.

Tem havido, recentemente, um crescente interesse por parte de profissionais
da area de ensino/aprendizagem de L2/LE, pelo uso de métodos comunicativos na aula de
linguas. Uma grande quantidade de materiais didaticos tem sido langada, proclamando-se

comunicativa e deixando, assim, a impressdo equivocada de que basta adotar-se um
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material que se diga comunicativo para se desenvolver realmente uma pratica comunicativa
na sala de aula.

Porém sabe-se¢ que n#o € bem assim e que € necessaria uma reflexdo
cuidadosa sobre os principios subjacentes a esta abordagem. Seria importante abordar a
questdo do que significa ser comunicativo na sala de aula de linguas. Almeida Filho (1993)
apresenta uma definicdo do que € ser comunicativo, a qual muito se identifica com a visio

que se adota nesta pesquisa:

“Num primeiro senfido, ser comunicativo significa preocupar-se mais com o

proprio aluno enguanto sujeito e agente no processo de formagdo atraves da
LE. Isso significa menor énfase no ensinar e mais forga para aguilo que abre ao
aluno a possibilidade de se reconhecer nas praticas do que faz sentido para sua
vida, do que faz diferenca para o seu futuro como pessoa.”

Almeida Filho(1993: 42)

O autor prossegue ainda definindo o ensino comunicativo como

aquele que organiza as experiéncias de aprender em termos de
atividades/tarefas de real imteresse  e/ou  wmecessidade do aluno para que ele
se capacite a usar a lingua-alvo para realizar agbes de verdade na  interagdo
com outros falantes-usuarios dessa lingua: o ensino comunicativo é aquele
que ndo toma as formas da lingua descritas nas gramdticas como  modelos
suficientes para organizar as experiéncias de aprender outra L, mas, sim
aquele gue foma unidades de agdo feitas com linguagem como organizaiorias
das amostras auténticas de lingua-alve que se vio oferecer ao aluno-aprendiz..

Almeida Filho(1993:47)

Nesta pesquisa, a defini¢do do que € ser comunicativo muito compartitha da

definigdo apresentada pelo autor acima. Por exemplo, a pesquisa ndo tomar por base apenas
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aspectos da forma para organizar as experiéncias de aprender e organizar ¢ ensino em tormo
de tarefas de real interesse para os alunos.

Ao tentar uma definigio para o termo ensino comunicativo, autores da area
tém tentado também elencar as principais caracteristicas desta abordagem, como uma
maneira de esclarecer o que significa ensinar comunicativamente. Neste sentido,

Finnochiaro e Brumfit (1983) procuram apresentar algumas caracteristicas desse ensino:

- significado € o mais importante; conceituagio € a premissa basica;

- aprender linguas ¢ aprender a se comunicar; comunicagio efetiva € o objetivo;

- exercicios mecanicos de automatizacdo podem ocorrer mas, perifericamente;

- procura-se obter pronuncia compreensivel;

- osistema lingiiistico da lingua-alvo sera aprendido por meio do esforgo

para se comunicar,

- competéncia comunicativa & o objetivo desejado;

- fluéncia e linguagem adequada sdo o objetivo primario: acuidade € julgada ndo
de maneira abstrata, mas no contexto;

- espera-se que os alunos interajam com outras pessoas, por meio de trabalhos e

€I pares ou grupos;

- professor ndo pode prever exatamente toda a linguagem que os alunos usardo.

No tocante a sua realiza¢do em sala de aula, os métodos comunicativos tém
em comum uma primeira caracteristica (Almeida Filho, 1993:36) : o foco no sentido, no
significado e na interacdo propositada entre sujeitos na lingua estrangeira. Segundo o
autor, seriam exemplos de procedimentos metodologicos:

(1) o desempenho de uma seqiiéncia de atos como os de cumprimentar,
socializar casualmente (fitico), convidar, arranjar pormenores ¢
despedir-se.

(2} a descrigdo de um aparelho ou experiéncia com o auxilio de wum

objeto (representacdo grafica).
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(3} A aprendizagem do sistema  ecologico da Amazénia via lingua-
alvo, e no andamento da unidade, a sistematizacdo de aspectos
necessdarios do discurso, da jfonologia, do vocabuldrio, etc.

(4) a calibragem de um inicio de conversa com um  superior
hierdrquico ou desconhecido narua para atuar no registro certo de

Jala.

Ainda sobre 0s métodos comunicativos, ¢ importante ressaltar que eles nio
sdo necessariamente de um Unico tipo. De acordo com Almeida filho (1993), eles
fregiientemente se apresentam como:

1 — métodos que focalizam a forma (gramatical) em versdes

comunicativizadas,

2 incentivadores de uma pratica de linguagem que ndo implique temas e
topicos educacionalmente construtivos ou conflitivos;

3 -~ comunicativos progressistas, incluindo atividades de auto-

conhecimento,

O autor conclui observando que faz parte ainda de um método
comunicativo favorecer situacdes de aprendizagem ndo-defensiva em ambientes menos
tensos.

Acredita-se que as consideragdes feitas acima sdo de importincia para todo
aquele que deseja adotar procedimentos comunicativos em sua pratica, mesmo porque
muito se tem falado sobre esta abordagem, sendo que muito do que se fala nem sempre €
consonante com a realidade comumcativa. Um exemplo que ilustra esse fato ¢ a idéia de
que o ensino comunicativo € aquele que ndo aborda a forma na sala de aula. A esse

respeito, Almeida Filho (1993:3) enfatiza que

um metodo  comunicativo ndo é aquele que  exige um professor gue
execra a gramdtica ou oulras formalizacdes, nem agquele que exige

professor e materiais informativos para ensinar linguagem oral
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Um método comunicativo pode certamente incluir tracos da oralidade e

carga informativa, mas isso ndo esgota nem de longe o seu potencial

Ainda no tocante as caracteristicas da abordagem comunicativa, Larsen-
Freeman (1986) complementa o acima exposto observando que pode-se dizer que a maioria
dos metodos para o ensino de linguas tem como objetivo principal permitir aos alunos se
comunicarem usando a lingua-alvo. Muitos desses métodos enfatizam a aquisicio de
estruturas lingiisticas e vocabulério. Adeptos da abordagem comunicativa reconhecem que
estruturas e vocabulario sdo importantes. Porém eles sentem que a preparacdo para a
comunicagdo € inadequada quando apenas a forma ¢ ensinada. Os alunos podem conhecer
as regras da lingua, mas podem ser incapazes de usa-ias.

Segundo a autora, na comunicagdo, a lingua ¢ usada para desempenhar
alguma funcdo, por exemplo: discutir, persuadir, prometer. Além disso, estas funcSes estdo
mseridas dentro de um contexto social. Um falante escolhe uma maneira particular
para se expressar baseado ndo apenas em sua intencdo e em seu nivel de emocéo,
mas também em seu ouvinte € em qual tipo de relagdo ele tem com a pessoa. Por
exemplo, ele pode ser mais direto em argumentar com um amigo do que com um
empregado.

A mesma autora observa ainda que, por ser a comunicagio um processo, €
insuficiente para os alunos simplesmente terem conhecimento das formas, significados e
fungdes da lingua-alvo. Os alunos, segundo ela , devem ser capazes de aplicar este
conhecimento na negociagdo do significado. E por meio da interagdo entre falante e ouvinte
que o significado se torna claro. A partir disso, pode-se observar, entfio, que, para ser
comunicativo ndo basta apenas eliminar o ensino da forma ou ser informativo em sala de
aula. Exisﬁem outros aspectos que compdem a pratica comunicativa € que devem ser
levados em conta, como por exemplo promover situacbes de interagdo e de negociacdo do
significado, por meio do uso de tarefas.

Na tentativa de relacionar os principais aspectos da abordagem

comunicativa, Almeida Filho (1998, mimeo) elenca suas principais caracteristicas:
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£

Anti-anterioridade (anti-centralismo) da gramatica ou modelos estruturais
no processo de ensino/aprendizagem de linguas;
- Foco em atividades e em tarefas (recortes comunicativos) dos quais
fungdes sdo derivadas e focalizadas.

Uso de taxonomia especifica (ex.. fun¢Ges comunicativas, realizagdes,

cenarios, temas, tOpICos, papeis sociais e psicologicos, etc);

13

Primazia da compreensibilidade na lingua-alvo, construgdo do significado

dentro de ambientes ndo ameacadores;

i

Aprendizagem da lingua vista como um processo complexoe no qual
aspectos lingiiisticos ndc sfo os mais importantes mas, ao inves,
subsidiarios aos aspectos culturais, sécio-politicos;

- Ensino e aprendizagem da comunicagio dentro da comunicagio, mesmo
que andaimes facilitativos sejam necessarios no inicio;

- Deslocamento da idéia de aprender a lingua pela lingua em favor da
elaboracio de conhecimento, incluindo outras disciplinas e areas
tematicas como ambientes para a aprendizagem da lingua-alvo;

- Uso de uma taxonomia nio gramatical,

- Observacido dos interesses dos alunos, necessidades ¢ eventuais  fantasias

pesquisadas entre eles como razdes para aprender a lingua-alvo;

Almeida Filho (1998, mimeo) prossegue a discussio sobre o que significa
ser comunicativo na aula de linguas, apresentando algumas caracteristicas do processo de
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira desejaveis para a nossa €poca, € que vio de

encontro aos principios comunicativos:

(1)Professores que
- tém consciéncia crescente sobre os processos interdependentes de ensinar e

aprender LE;



- controlam o que acontece na sala e fora dela (sem que tudo seja feito sob
Instrugdes rigidas com final previsivel);

- permitem/incentivam contribuigSes, decisdes, posicionamentos dos alunos;

- propdem tarefas e outras atividades com uma duracio maior para permitir
re-entrada/ recirculag@o de insumos, negociagdo, pensamento;

- criam clima de trabalho relaxante ou nio-defensivo pelo menos;

- apresentam-se COm uma postura ndo tensa e ndo voltada para “correcdes”
freqlientes, que transmitem calor no ensinar, que sio menos cobradores,

menos elogiosos e menos prescritivos a cada passo.

(1) Alunos que

- s¢ envolvem com o que estdo fazendo e experimentam satisfagdo;

- tém consciéncia crescente sobre como “estudam” e a que 1sso pode levar
(abrindo-se para novas maneiras de aprender, controladas por eles
proprios),

- interagem uns com 0s OULros € ndo s com o professor.

Assim como Almeida filho (1993), Finnochiaro e Brumfit (1983) e Larsen-
freeman (1986) também nos apresentam alguns principios basicos da abordagem

comunicativa que sfo esclarecedores:

- uso de linguagem auténtica;

- 4 lingua-alvo € vista como um veiculo para a comunicagio na sala de aula,
€ ndo apenas como objeto de estudo;

- uma fungdo pode ter varias formas lingiiisticas diferentes, devendo, assim,
uma variedade de formas lingiiisticas ser apresentada;

- utilizagio de trabalhos em grupos como um meio para aumentar a

quantidade de pratica comunicativa para os alunos;



- 0s erros sdo tolerados e vistos como um resultado natural do
desenvolvimento das habilidades comunicativas. O sucesso dos alunos ¢é
determinado mais pela fluéncia do que pela acuidade;

- uma das principais responsabilidades do professor € estabelecer situacdes
provaveis de promover comunicagio, desempenhando o papel de
conselheiro durante as atividades comunicativas;

- aprender a usar as formas lingiiisticas apropriadamente como uma parte

importante da competéncia comunicativa.

Ambos os autores acima citados procuram definir as principais
caracteristicas da abordagem comunicativa e cada um deles salienta diferentes aspectos.
Uma diferenga € que Almeida Filho (op. cit.) separa as caracteristicas desejaveis para
professores daquelas desejaveis para os alunos, oferecendo, assim, uma organiza¢io mais
pratica. Além disso, o autor cita o uso de tarefas e outras atividades com uma duragio
maior para re-entrada de insumos, negocia¢fo, pensamento; aspecto este relevante para a
presente pesquisa. Desta forma, ambos os autores salientam caracteristicas diferentes e
complementares.

Como conseqiiéncia da incorporagio destes principios na pratica, o
contexto de ensino/aprendizagem também se modificou, pronunciando-se contrario a velha
e tradicional pratica de exercicios mecdnicos de automatizagdo (drills) e incorporando,
assim, um contexto de ensino centrado mais no aluno e baseado na utilizagdo de atividades
comunicativas.

O argumento utilizado a favor do uso destas atividades em sala de aula € que
elas podem promover oportunidades de uso comunicativo da lingua-alvo pelos alunos, fator
positivo para o processo de aquisi¢do de uma nova lingua.

Uso comunicativo inclui a idéia de que o aluno ou falante possa escolher o
que dizer e como dizer algo e inclui também uma certa imprevisibilidade e um retorno
para que o aluno possa avaliar seu desempenho. De acordo com Larsen-Freeman (1986), se
um exercicio for totalmente controlado para que os alunos sé possam dizer alguma coisa de
uma unica maneira, o aprendiz ndo tem escolha, e a troca, assim, nf3o é comunicativa. Em
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um exercicio mecanico de automatizagio, por exemplo, se um aprendiz deve responder a
pergunta de seu vizinho da mesma maneira que o outro aprendiz j& respondeu para outro
alguém, entdo ndo ha escolha da forma e contetdo € ndo ocorre comunicagio real.

A comunicagio real, continua a autora, tem sempre um proposito. Um
falante pode avaliar se seu proposito foi alcangado ou nio, baseado em informagdes que ele
recebe do ouvinte. Se o ouvinte ndo tem oportunidade de fornecer ao fatante tal retorno,
entdo a troca nio ¢ realmente comunicativa. Fazer perguntas por meic de um exercicio
mecanico de substituicdo pede ser uma atividade util, mas nfo é comunicativa desde que o
falante ndo recebe resposta de um ouvinte. O falante €, assim, incapaz de avaliar se a
pergunta foi ou ndo compreendida.

Desta maneira, é proposto, dentro da abordagem comunicativa, a utilizacdo
de tarefas como uma alternativa para 0 uso de exercicios mecénicos € também como uma
maneira de se estar mais proximo dos principios comunicativos. O tipo de atividade
utilizada em aula € de especial interesse para este trabatho, uma vez que o foco aqui é o uso
de técnicas que estimulem o uso da lingua-alvo para a comunicagio. De acordo com Tardin
(1997), dentro da abordagem comunicativa contemporanea, constituem atividades que
propiciam o uso da linguagem, por meio de um processo de formagio de hipdteses, de
encadeamento de idéias e da interacdo significativa:

a) tarefas que requerem solugdo de problemas;

b) simulagbes;

¢} jogos;

d) compreensdo de leitura e linguagem oral como pontos de partida, chegada

ou transito das habilidades em atividades comunicativas;

€) projetos .

Aliado ao uso de abordagens baseadas em tarefas, o ensino comunicativo
introduziu, também, segundo Brown (1994), outros conceitos que vio de encontro ao que

¢ postulado pelo ensino baseado em tarefas. Estes conceitos senam, de acordo com o autor:



o ensino centrado no aluno ¢ a aprendizagem interativa. Ambos estes conceitos estiio

intimamente ligados ao uso de abordagens baseadas em tarefas.

2.4 - O que é Tarefa Comunicativa?

Ao se considerar o uso de tarefas na sala de aula e seus efeitos, é preciso
primeiro deixar claro o significado do termo tarefa.

Se observarmos o que ha de sistematizado na literatura da area, veremos que
este termo foil definido numa variedade de maneiras. De acordo com Nunan (1989), na
educagio em geral, e em outras areas como a psicologia por exemplo, ha diferentes
defini¢Bes de tarefas. Ha ainda uma grande variedade dentro da 4rea de ensino de L2. Serdo

apresentadas a seguir algumas definicdes retiradas de diferentes areas da educacio.

[uma tarefa] é uma  parte de trabalho realizada por si mesma  ou  por
outros, livremente  ou por alguma recompensa. Assim, exemplos de
tarefas  incluem pintar um portdo, vestir uma crianga, preencher um
formulario. comprar um par de sapatos. fazer uma reserva em um
Voo, escrever um cheque, denfre outras. Deste modo, tarefa” significa
centenas de coisas que as pessoas fazem fodo dia em sua vida,

no trabalho, no lazer. efc. Long {1985: 89)

Esta primeira defini¢do é uma defini¢io ndo-técnica e nfo lingiistica. Pode-
se notar que os exemplos dados ndo precisam envolver a linguagem (uma pessoa pode
pintar um portdo sem falar). A segunda defini¢do a ser apresentada foi retirada de um

dicionario de Lingiistica Aplicada:

Uma  atividade ou agdo que é realizada como resultado do
processamernto ou compreensdo da linguagem fisto ¢, como ume
resposta). Por exemplo, deserthar um mapa ao ouvir  uma fita, ouvir uma
instrucdo e desempenhiar uma ordem podem  ser referidas como

tarefas. podendo envolver a producdo de linguagem ou ndo. Uma tarefa
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geralmente requer que o professor especifique o que sera considerado
como uma realizacdo bem sucedida da farefa.  Considera-se que o uso
de uma variedade de diferentes  tipos de  tarefas torna o ensino de
linguas mais  comunicativo... desde que propicie um objetivo para a
atividade de sala de aula que vai além da pratica da
lingua pela lingua.

(Richards, Platt e Weber 1986: 289 Apud Nunan 1989: 6)

Nesta segunda defini¢do, vé-se que os autores tomam uma perspectiva
pedagogica. As tarefas sdo definidas de acordo com o que o aluno fara na sala de aula e nfio
fora dela. Uma ultima defini¢do apresentada por Breen (1987) ¢ apresentada a seguir:

... qualquer esforgo estruturado para aprendizagem de uma lingua
que tem wm objetivo  particular, apropriado,um procedimento
especificado de trabalho, e uma série de resultados para aqueles que
se encarregam da tarefa . “Tarefa” é, assim, considerada como referente
a uma série de planos de trabalho os quais tém um objetivo geral de
Jacilitar a aprendizagem de linguas desde atividades simples e rapidas ds
mais complexas e longas , tais como solugdo de problemas em grupo
ou simulagdo e tomada de decisdo.
Breen( 1987: 23)

Ao observar-se as definigbes apresentadas, percebe-se que a segunda e a
terceira compartitham algo em comum: tarefas que envolvem o uso comunicativo da
lingua no qual a aten¢do do usuario estd focalizada no significado e ndo na estrutura
lingliistica.

 Nunan (1989:10) também considera a tarefa comunicativa como uma parte
do trabalho de sala de aula que envolve os alunos na compreensdo, manipulacdo,
producdo ou interacdo na lingua-alvo enguanto que a atengdo esid principalmente
. focalizada no significado em vez da forma.
Outra defini¢io ¢ apresentada por Prabhu (1987), que define a atividade

comunicativa como sendo um pericdo de esforgo auto-sustentado por cada aluno (bem-
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sucedido ou n#o) para alcangar um objetivo claramente compreendido, por exemplo:
interpretar um horério, um mapa ou um conjunto de regras; dar um conjunto de dire¢des;
decidir qual declarag@o/ agdo € certa e por qué.

Ambas as defini¢des apresentadas por Nunan (op. cit.) ¢ Prabhu (op. cit.)
serviram de base para a concepgio de tarefa defendida nesta dissertagdo e embora sendo
ambas completas, acredita-se que uma complementa a outra no sentido em gque ambas
salientam pontos diferentes e necessarios a serem considerados em uma tarefa, por
exemplo, Nunan (1989) menciona os aspectos da compreensio, manipulagfio, interagdo e
foco no significado enquanto que Prabhu (1987} menciona a questio do esforco para a
compreensdio e a questdo dos objetivos. Nesta pesquisa, tanto os aspectos mencionados por
Nunan (op.cit.) como aqueles mencionados por Prabhu (op.cit.) sdo importantes.

Julga-se relevante, desta maneira, explicitar alguns principios basicos que
formam © conceito deste tipo de atividade nesta dissertacdo e que norteardo a analise dos
dados no proximo capitulo. Para isso, toma-se por base os principios apresentados por
Skehan (1996) que define tarefa comunicativa como um tipo de atividade na qual

a) o significado € o aspecto principal;

b) harelagdo com as situagdes encontradas fora da sala de auia;

c) o processo de realizagdo da tarefa tem prioridade;

d) aavaliacdo do desempenho € realizada em termos de resultados.

Outra contribuig¢io importante € dada por Richards (1990), ao colocar que
tarefas ou estruturas de atividades referem-se as atividades que o professor designa para
atingir objetivos num ensino particular. Para qualquer assunto dado, em qualquer nivel, um
professor usa um repertério limitado de tarefas que essencialmente definem a metodologia
de ensino do professor. Estas podem incluir, por exemplo, um trabalho de completar, leitura
em voz alta, ditado ou didlogo. Segundo Tikunoff (1985, Apud Richards 1990), as
atividades de sala de aula variam de acordo com trés tipos de exigéncias que elas impdem
ao aluno: exigéncias no modelo de resposta (os tipos de habilidades que sdo exigidas, tais
como conhecimento, compreensdo, aplicagio, analise/ sintese, avaliagdo), exigéncias no
modelo interacional (as regras que governam como as tarefas de sala de aula s3o realizadas:
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individualmente, em grupos ou com ajuda do professor) e exigéncias na complexidade da
tarefa ( grau de dificuldade considerado pelo aluno).

Segundo Richards (1990), professores tém que tomar decisGes ndo apenas
sobre 0s tiposA apropriados de tarefas a serem designadas para os alunos, mas sobre a ordem
delas ( a seqiiéncia na qual elas devem ser introduzidas), velocidade (quanto tempo 0s
alunos devem gastar na tarefa), produtos (se o produto ou resultado deve ser o mesmo para
todos os alunos); estratégias de aprendizagem (quais estratégias serio recomendadas para
tarefas particulares) e materiais (quais fontes e materiais devem ser usados).

De acordo com Willis (1996), qualquer topico pode gerar uma ampla
variedade de tarefas que terfio o papel de motivar os alunos, envolvé-los, apresentar um
nivel intelectual adequado e desafio linglistico, promovendo o desenvolvimento da
linguagem de maneira mais eficiente possivel, A autora salienta que, ao usa-las, a énfase
estd na compreensdo e transmissdo de sigmficados como premissa basica para a realizagio
delas com sucesso. Enquanto os alunos estdio desempenhando tarefas, eles usam a lingua-
alvo de maneira significativa. Scaramucci (1995; 80) apresenta alguns exemplos de tarefas
bastante ilustrativos: assistir a um video e ser capaz de se posicionar com relacdo ao
assunto apresentado, escrever uma carta solicitando informagdes especificas, ler um artigo
em uma revista e escrever para o editor, posicionando-se a respeito, dentre outros.

A adog¢@o do uso de tarefas na aula de LE causou algumas influéncias no
planejamento de cursos de linguas. Segundo Stern (1992), com o planejamento de
atividades comunicativas, mudou-se de perspectiva e adotou-se uma visdo inteiramente
diferente da L-alvo. Este planejamento® |, organizado por atividades comunicativas no curso
de linguas, representa um conceito relativamente novo. Professores estavam familiarizados
com atividades comunicativas, mas a idéla de fazer uso delas sistematicamente e de
desenvolver um planejamento distinto com tais atividades ndo € muito conhecida e
aplicada. Até entdo o uso de atividades comunicativas era visto como um exercicio extra na
aula de LE, geralmente elaborado para oferecer uma pratica a mais de algum ponto
gramatical ou para servir como recreagio. Acredita-se que esta € uma visio equivocada e

que nem de longe esgota o potencial das atividades comunicativas.

* Traduzido do inglés syllabus



Para Stern (1992), usa-se o termo atividade comunicativa para designar
atividades motivadas, topicos e temas que envolvem o aluno em comunicago auténtica. As
caracteristicas essenciais de um planejamento comunicativo podem ser descritas como
holisticas ou auténticas, e as estratégias de ensino associadas a este planejamento sfo
experenciais ou ndo-analiticas. Num planejamento comunicativo, ainda de acordo com
Stern (op. cit.), o foco principal esta nas proprias atividades, no tépico ou na experiéncia e
ndo na linguagem ou em qualquer aspecto Unico dela. Poderia ser classificada como
atividade comunicativa qualquer atividade, tarefa, problema ou projeto que envolvam os
alunos em comunicacdo “real”. Pode ser um curto episodio numa aula de linguas, no
precisa ser um projeto complexo. Assim, se durante a aula o professor pede ao aluno para
abrir a janela, essa interacdo torna-se uma atividade comunicativa se as circunstincias
genuinamente garantem o pedido. Mas quando o proposito da frase € praticar como fazer
pedidos, usando a forma imperativa, trata-se de um exercicio lingiistico dentro do
planejamento de cursos e ndo de uma atividade comunicativa em seu proprio sentido.
Também caso o professor pergunte ao aluno se ele tem irm#os ou irmis e acrescente
“responda negativamente”, a pergunta € designada para fornecer pratica de um ponto
gramatical. N&o se trata de uma pergunta com valor comunicativo, uma vez que o professor
ndo esta interessado na familia do aluno.

As atividades comunicativas ndo sd3o limitadas apenas a essas distinges
sutis na sala de aula. Segundo Stern (1992), elas podem ser algo maior, incluindo atividades
além do ambiente de ensino formal. Por exemplo, se no contexto de sala de aula, planos sdo
feitos para uma viagem escolar, a preparagio € a viagem em si envolvem muitas atividades
comunicativas. Embora elas possam ser planejadas para fornecer oportunidades de pratica
lingiiistica, elas exigem uso lingliistico real no planejamento comjunto da viagem para
reunir informagdo sobre lugares para visitar, como lidar com a parte financeira da viagem,
como contactar familias e escolas e como se hospedar. Os alunos podem visitar familias na
comunidade alvo ou participar de aulas na escola com a qual o intercimbio foi feito. Em
resumo, os alunos encontrar-se-do em varias situacdes da vida “real” nas quais a lingua-

alvo deve ser usada. Estas sdo atividades comunicativas por exceléncia. O foco nio esta em
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caracteristicas especificas da linguagem, mas em colocar a linguagem em uso, conforme as
circunstancias exigem.

Stern (1992) prossegue, discutindo as suposigbes subjacentes aos tipos de
atividades comunicativas encontradas na literatura. Para ele, a suposi¢fo principal € a
distingdo entre atividades orientadas pela mensagem e atividades orientadas pelo codigo
{(Dodson, 1976). No uso normal da linguagem, ou seja, quando fala-se, ouve-se noticias,
participa-se de uma discussao, escreve-se uma carta ou relatorio, a atengio esta focalizada
principalmente na mensagem, nio em suas propriedades lingiiisticas formais. Quando a
comunicacdo € na lingua materna, presta-se pouca atencdo as formas lingiisticas ou ao
codigo no qual se comunica. Este uso intuitivo da linguagem para a comunicagido €
caracteristica do uso de um perito na lingua. Na verdade, para um falante nativo pode ser
muito dificil isolar as caracteristicas formais do cédigo que esta sendo usado.

Aprender a ler e escrever, continua Stern {1992), nos forga a focalizar no
codigo até um certo ponto; letramento, entretanto, representa um  tipo inicial de
freinamento na analise lingiiistica, que ¢ prestar atengdio as caracteristicas formais.
Entretanto, para focalizar o ¢odigo e se comunicar ao mesmo tempo, € muito dificil. Um
dos problemas centrais no ensino de linguas ¢ este dilema codigo/comunicagdo. Quando
fala-se ou escreve-se, para-se naturalmente e muda-se rapidamente da comunicag&o para o
codigo, como, por exemplo, quando procura-se por uma palavra, decide-se sobre a
ortografia correta ou escolhe-se a formula¢8o correta para um pensamento. Mas, se
demora-se muito no codigo, o fluxo da conversagido perde-se, e o significado da mensagem
escapa.

O uso de tarefas no ensino de linguas ndo € algo novo nem uma descoberta
inédita da abordagem comunicativa. O que € novo e diferente ¢ maneira como o uso delas €
tratado dentro desta abordagem. Stern (1992) nos chama atengdo para o fato de que ja o
meétodo direto, no fim do século IXX, foi uma tentativa, em parte, de introduzir atividades
na aula de linguas, nas quais o significado das expressbes pudesse ser apreendido pelo
aluno imediata e diretamente. Novas, na experiéncia pedagogica, sio as tarefas construidas

sistematicamente no planejamento desde o comego da aprendizagem da lingua. De acordo
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com este ponto de vista, a comunicagiio ndo ¢ uma fase final que segue a instrugio
lingiiistica, mas uma parte integral da instrugio desde o comego.

Varios autores tém argumentado que a aprendizagem informal por meio da
comunicagio e atengdo ao significado apresenta qualidades que o ensino formal nio possui
(Prabhu, 1987, Krashen,1982). Acredita-se que as atividades comunicativas encorajam a
aprendizagem subconsciente da L2. Desde que, nos atos de comunicagio, a atengdo do
aluno esteja principalmente no significado da mensagem e nio no cédigo, a aprendizagem
que ocorrer durante tal uso lingiiistico deve ser amplamente subconsciente. Mesmo se ndo
adota-se a versdo “forte” de aquisi¢do de linguagem de Krashen (1982), segundo a qual a
aprendizagem ndo se torna aquisi¢do subconsciente, pode-se adotar uma visdo de que deve
haver oportunidades para assimilagdo subconsciente, e estas oportunidades nio podem ser
fornecidas se a exposi¢do na linguagem for rigidamente controlada e limitada ao que pode
ser lidado pelo professor no nivel consciente. Além da necessidade de aprendizagem
subconsciente, ha, segundo Stern (1992), outros argumentos em favor do planejamento

comunicativo:

a) para ser efetiva, a mudanga do estudo formal para o uso da linguagem
tem que ocorrer repetidamente durante o processo de aprendizagem,

b) se a linguagem ¢ apresentada apenas como um codigo por meio de
exercicios formais, estudo de vocabulario, ensaio de fungSes especificas,
etc, o aluno nunca serd confrontado com a totalidade da lingua que €
necessaria como um tipo constante de teste de realidade.

¢) as atividades comunicativas oferecem oportumdades para desenvolver
técnicas que s30 necessarias quando o aluno estd sozinho no ambiente
natural de comunicagao.

d) as atividades comunicativas dio ao aluno uma oportunidade para
desenvolver uma relagio pessoal com a comumdade alvo por meio de
contato com falantes individuais e, assim, experenciar e definir seu status
como um “estrangeire” com  relacdo a nova lingua, cultura e
comunidade.
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Ainda, segundo Stern, as atividades comunicativas dividem-se em quatro
amplas categorias: (a} organizacdo da aula de linguas, (b} topicos que surgem da vida
pessoal do aluno e que sdo relevantes para ele, (c) topicos substantivos que sdo
educacionalmente significantes, (d) exercicios comunicativos em sala de aula. O autor
observa, porém, que, em grande parte da literatura sobre o ensino comunicativo de linguas,
apenas a quarta categoria € designada amplamente e discutida, embora alguns autores
(Krashen, 1982) também reconhegam as categorias a, & e ¢ como parte do planejamento
comunicativo.

A diferenga entre o uso de tarefas e a pratica lingiistica € que a intengio do
professor, no primeiro tipo, € fornecer oportunidades de uso da lingua-alvo em situagdes
mais proximas possiveis daquelas que ocorrem fora da sala de aula, focalizando a atengéo
do aluno na tarefa, atividade ou topico e ndo em um ponto particular da lingua. Deste
modo, a aten¢do do aluno estd mais voltada para o significado e para a transmissdo de
mensagens € ndo para a forma. Se a intengdo € praticar um item linglistico ou regra, a
atividade pertence ao planejamento lingtiistico.

Muitos exercicios sfio rotulados como comunicativos, porém, se sdo
observados de acordo com os critérios defendidos pela abordagem comunicativa, nota-se
que eles se adequam melhor dentro da pratica lingiistica, pois os fatores criticos para o
planejamento desses exercicios sdo pontos gramaticais iniciais para a elaboragdo do
exercicio e se manifestam em certas fun¢des comunicativas. Por exemplo, se o professor
tiver por objetivo ensinar o passado em inglés e elaborar uma atividade na qual os alunos
devam falar sobre suas atividades no dia anterior, o foco estara no uso do passado e ndo no
significado. O professor esta interessado no uso correto de um tempo verbal, no caso o
passado € ndo nas atividades que o aluno desempenhou no dia anterior. Numa atividade
comunicativa, a gramatica nio deve ser o critério organizatorio.

Ainda com relagdo & distingdo entre as atividades com foco na comunicagdo
e aquelas com foco na forma, Nobuyoshi e Ellis (1993) também apresentam uma clara
distingdo entre elas e explicam de maneira clara a diferenga existente.

Os autores distinguem entre tarefas ndo-focalizadas na comunicacio e
aquelas focalizadas na comunicacdo. No segundo tipo nenhum esfor¢co € feito no
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planejamento ou execugdo delas para dar proeminéncia a qualquer caracteristica lingiiistica.
A linguagem utilizada ¢ “natural” e determinada pelo conteGdo da tarefa. Por exemplo,
descrever uma figura (uni-direcional) que exija que o aluno reconte a informacdo
mostrada na figura pelo professor para outro aluno planejando, assim, uma estoria é uma
tarefa ndo-focalizada, pois ndo exige que os alunos usem caracteristicas especificas da
lingua.

O primeiro tipo, ao contrario, resulta em alguma caracteristica lingiistica
colocada em proeminéncia, embora nio de maneira que faga o aluno prestar mais atenciio a
forma do que ao significado. As atividades podem tornar-se focalizadas ou por meio do

planejamento ou por meio da metodologia.
2.5 - Quais sio os componentes de uma tarefa?

Nunan (1989) sugere, em termos analiticos, que as tarefas terio alguma
forma de insumo, o qual pode ser verbal (por exemplo um dialogo ou a leitura de um
trecho) ou ndo-verbal {por exemplo uma seqiiéncia de gravuras), e uma atividade que ¢ de
alguma maneira derivada do insumo e que estabelece aquilo que o aluno vai fazer em
relagdio ao insumo. Elas terfio (explicita ou implicitamente) um objetivo e papéis para
professor e alunos. Em termos sinteticos, as aulas e unidades de trabalho consistirfio, dentre
outras coisas, de seqiiéncias de tarefas e a coeréncia de tats aulas e de unidades dependerdo
da extensdo na qual as atividades forem integradas e sequenciadas.

Teremos, assim, conforme a figura abaixo:

Objetivos Papel do professor

_

Insumo Tarefa Papel do aluno

Atividades / \ Cenarios

Fig. I - Componentes de uma tarefa
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Para Nunan (1989:48), objetivos sdo intencbes gerais subjacentes a
gqualquer tarefa de aprendizagem. O insumo, segundo 0 mesmo autor (1989: 53), refere-se
aos dados que formam o ponto de partida para a tarefa. As atividades especificam o que os
alunos devem fazer com o insumo (Nunan, 1989). O cenario refere-se a organizacio dos
alunos em classe, ou seja, trabalhos em grupos, pares, classe como um todo ou ainda
trabalhos individuais. Os papéis sf3o de maneira geral pré-estabelecidos pela tarefa. Os
alunos podem por exemplo assumirem o papel de entrevistadores, criticos de cinema,
vendedores, etc. O professor pode por exemplo desempenhar o papel de facilitador,
gerenciador, avaliador, entre outros.

Dentro de uma abordagem baseada em tarefas, nfo sé o papel do professor
como o do aluno foram redimensionados. De acordo com Larsen-Freeman (1986), o
professor ja ndo tem mais o papel de transmissor de conhecimentos e centro de todas as
atividades, ele € um facilifador da aprendizagem dos alunos e desempenha muitos papé€is.
Ele ¢ um negociador das atividades de sala de aula. Neste papel, uma de suas principais
responsabilidades ¢ estabelecer situacdes provaveis de comunicagdo. Durante as atividades
age como conselheiro, respondendo as perguntas do aluno e monitorando seu desempenho.
Qutras vezes, o professor deve ser um co-comunicador, engajando-se em atividades
comunicativas com os alunos.

Com relagio aos alunos, ainda segundo Larsen-Freeman, estes sdo, acima de
tudo, comunicadores estando ativamente engajades na negociagio do significado, tentando
se fazer compreendidos, mesmo quando seus conhecimentos da lingua-alvo sio
incompletos. Eles aprendem a comunicar-se comunicando. Breen e Candlin (1980)
observam que os alunos devem aprender a aprender. Devem assumir o papel de
negociadores e atingir interdependéncia, reconhecendo a responsabilidade de sua propria
aprendizagem e dividindo esta responsabilidade com os outros alunos € com o professor.

Com relagdo as atividades realizadas em sala de aula, ha uma tendéncia em
se usar aquelas que promovam o uso contextualizado da lingua e a motivacgio dos alunos.

De acordo com Nobuyoshi e Ellis (1993: 204), as tarefas comunicativas
devem

a - ter um proposito comumnicativo (nfo apenas um objetivo lingiiistico);
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b - ter o foco na mensagem e ndo no codigo lingiiistico,
¢ - ter algum tipo de “lacuna” (uma lacuna de informac&o ou opinido),
d - ser uma oportunidade para a negociagio guando desempenhando uma
tarefa;

€ - permitir aos participantes a escolha de fontes (verbal ou n3o).

Segundo os autores, as tarefas podem apresentar uma maior ou
menor énfase na comunicacdo, dependendo de apresentar todas ou apenas algumas destas

caracieristicas.

2.6 - O uso de tarefas comunicativas na anla

de linguas

A escolha de atividades para o ensino de uma LE ¢ uma preocupagio que
tem estado sempre presente no dia-a-dia da sala de aula de linguas. Observando os
diferentes métodos ja apresentados até hoje para o ensino de linguas, nota-se que 0s tipos
de atividades utilizados sempre foram de grande importincia e sempre refletiram os
principios orientadores de suas respectivas abordagens. Considerando-se os tipos de
atividades, percebe-se que eles variam de método para método, embora todos tenham o
mesmo objetivo: a comunicagdio na lingua-alvo. Nunan (1989) nos apresenta, de maneira
sintetizada, os principais tipos de atividades utilizadas dentro dos varios métodos e que sdo

recuperadas aqui como um pano de fundo para o uso de atividades comunicativas:

Meérodo audiolingual: utilizava didlogos e o uso de exercicios de

automatizac¢do (drills) aliados a prética de modelos de repeti¢do e de memorizagio.

Meétodo da Resposta Fisica Total: exercicios de automatiza¢do imperativos
para elicitar agdes fisicas.
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Meétodo silencioso: os alunos respondem a comandos, perguntas e pistas
visuais. As atividades encorajam respostas orais sem explicagbes gramaticais ou modelos

dados pelo professor.

Meétodo de aprendizagem comunitdria. combinago do inovativo e do
convencional. Tradugdo, trabalho em grupo, gravacio, transcrigdo, reflexdo e observagio,

compreensio auditiva e conversagio livre.

Meétodo Natural. atividades que permitem insumo compreensivel, sobre

coisas do aqui € agora. O foco estd no significado e ndo na forma.

Meérodo Sugestopédia. iniciativas, perguntas e respostas, representacio de

papéis, exercicios de compreensdo auditiva sob relaxamento profundo.

Meétodo Comunicativo. as atividades engajam os alunos na comunicagdo,
envolvem processos tais como compartithar informagdo, negociagdo do significado e

mteracio.

Pode-se notar que os varios tipos de atividades traduzem os principios de
cada abordagem, cada tipo tem seu proprio objetivo e produz resultados diferentes. Vive-
se, atualmente, um periodo de crescente interesse em abordagens humanistas nas quais o
aluno € o centro do processo, acreditando-se que a comunicagdo deve ser aprendida dentro
da comunicagdo. E neste contexto que se insere a abordagem comunicativa que preconiza o
uso das chamadas atividades comunicativas.

De acordo com Nunan (1989), dentro da abordagem comunicativa, a
linguagem tem sido considerada como algo mais do que um simples sistema de regras. A
linguagem é geralmente vista como uma fonte dindmica para a criagdo do significado. Em
termos de aprendizagem, € geralmente aceito que € necessario distinguir entre “aprender
que” e “saber como”. Em outras palavras, precisa-se distinguir entre saber varias regras
gramaticais e ser capaz de usa-las efetiva e apropriadamente, quando se comunicando.
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Desta maneira, o conceito de comunica¢do torna-se importante para a
compreensio das mudancas introduzidas no processo de ensino-aprendizagem pela

abordagem comunicativa.

Segundo Almeida Filho (1993:8), a comunicagio enquanto conceito

distancia-se muito das acepcdes restritivas e mecanicistas da Teoria da
Informagdo prevalecentes na década de 70. Para o autor, o conceito
de ~comunicagdo hofe (sempre de forma incompleta e conscientemente
provisoria) ¢ visto mais como uma forma de inferacdo social
propositada na qual se ddo demonstracbes de apresentagdo pessoal
combinadas ou ndo com casos de (rejconstrucdo de cornhecimento

e troca de informacoes.

A aprendizagem de uma nova lingua a partir desse dngulo precisaria se
dar numa matriz comunicativa de interacdo social. Codificar e decodificar informacdes,
como num jogo de espelho, sena por demais redutivo e insuficiente. Os participantes da
interagZo social sdo sujeitos histéricos cujas trajetérias se aliam a capacidades intrinsecas
distintas para modular a constru¢ao de discurso, geralmente num processo de negociagdo
cujo objetivo € alcancar compreensio muatua (ou pelo menos uma impressio de
compreensdo, no dizer de Sajavaara, 1987). Por isso, numa fase inicial de aprendizagem de
uma nova lingua, predomina a busca de redugdo de incertezas, especialmente quando os
interlocutores sdo relativamente desconhecidos um do outro.

A comunicagdio verbal ndo seria, assim, um simples processo lingiistico, ela
necessitaria de conhecimentos prévios (além das regras gramaticais e ‘esqueletos
perceptuais lexicais’, no sentido de Widdowson, 1990), da percepgio da situagdo de uso e
de outros conhecimentos culturais disponiveis na mente e na memoria do locutor que

interagem no processo de maneira ndo-hierarquica. Nesse sentido, a commmnicagdo ¢
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atividade que apresenta alto grau de imprevisibilidade e criatividade ( nos sentidos gerativo
e imaginativo) tanto na forma quanto nos sentidos construidos no discurso.

E dentro desse contexto que surge, entdo, o uso de abordagens baseadas em
tarefas. Estaire € Zanon (1994) apresentam uma defini¢fio para este tipo de aprendizagem a
qual muito compartilha com a concepgdo do uso destas atividades nesta pesquisa. Para os
autores, neste contexto, o ponto basico e inicial para a organizacio do trabalho em sala de
aula é a tarefa inserida em uma seqiiéncia. Deste modo, sfio as tarefas que geram a
linguagem para ser usada e ndo o contrario. O principal foco estd nas tarefas a serem
realizadas, e a linguagem € vista como uimn instrumento necessario para realiza-las.

Uma justificativa para o uso desta abordagem vem da pesquisa em aquisigio de

1.2. Pesquisadores de aquisi¢io de 1.2 colocam que os alunos adquirem a lingua por meio
da conversacdo. Ao usar a conversacio para interagir com outros, os alunos gradualmente
adquirem a competéncia que ¢ a base da habilidade no uso da lingua.

Outra justificativa para o uso de tarefas baseia-se, segundo Nobuyoshi e Ellis
(1992), em parte, na afirmacdo de que elas ajudam a desenvolver as habilidades
comunicativas dos alunos e por outro lado na afirmac¢fio de que elas contribuem para o
desenvolvimento lingiistico dos alunos. Em outras palavras, sio importantes para
“fluéncia” e “precisdio” (Brumfit, 1984). Elas ajudam no desenvolvimento da fluéncia,
possibilitando aos alunos ativarem seus conhecimentos lingiiisticos para o uso da
linguagem natural ¢ esponténea, por exemplo, participando de uma conversa. Uma maneira
de se conseguir isso € por meio do desenvolvimento da competéncia estratégica, definida
por Candlin (1983) como estratégias verbais e nio-verbais, usadas para compensar falhas
na comunicagio e aumentar a sua efici€ncia. Elas contribuem para a precisdo (ou seja, a
competéncié lingiiistica), possibiiitaﬁdo aos alunos descobrirem novas formas lingiisticas
e aumentarem o controle sobre as formas adquiridas.

Pesquisadores de aquisi¢do de L2 sugeriram algumas maneiras pelas quais a
comunicag@o pode levar 4 aquisi¢io. De acordo com a Hipotese da Interagdo (Long, 1983),
os alunos adquirem novas formas quando o insumo se torna compreensivel por meio da

negociac¢io do significado, como no seguinte exemplo:
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NS: Do you wear them everyday?
NNS: Huh?
NS: Do you put them on every day?

Segundo a Hipdtese da Producdo Compreensivel (Swain, 1985), a aquisi¢io
acontece quando os alunos 530 “empurrados” para a produgio que € mais gramatical, como

no exemplo:

NNS: He pass his house.
NS: Sorry?
NNS: He passed, he passed, ah, his sign.

Ha, entretanto, limita¢des para o uso exclusivo de uma abordagem baseada
em tarefas. Schmidt e Frota (Apud Richards, 1990) revelam, por meio de um estudo de
caso, que a interagio com falantes nativos fornece insumo que as vezes leva i
aprendizagem de linguas, mas que a interag¢do nfo garante nem a gramaticalidade nem a
idiomaticidade. Similarmente, num estudo em que alunos de L2 interagem com outros em
tarefas comunicativas, Porter (1986) descobriu que eles freqiientemente produziam formas
impréprias. Na comunicagdo aluno-aluno, 20% das formas produzidas eram
gramaticalmente falhas. Outras eram sociolingliisticamente inapropriadas, tais como
maneiras indevidas de expressar opinides, de concordar e de discordar. Alternativamente, o
estudo sugere que, embora tarefas comunicativas sejam necessarias num programa de
conversacao, elas nao sdo um componente suficiente.

~ Outra limitag8o desta abordagem relaciona-se ao tipo de interagdo que tais
tarefas envolvem. Um exame das atividades comunicativas comumente empregadas no
ensino revela que elas tipicamente lidam apenas com os usos transacionais da linguagem.
Os trabalhos em pares sempre focalizam o uso da conversagio para transmitir informagio,
para negociar o significado ou para completar uma tarefa, mas ignoram o uso da

conversacdo para criar interagdo social e relagBes sociais.
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Também El-Dash (1990) aponta algumas implica¢Bes referentes ao uso de
tarefas. A autora chama a atengfo para o problema da precisio dentro de um programa de
ensino de linguas baseado no trabaltho em pares ou em pequenos grupos, reconhecendo que
o uso dessas atividades pode aumentar o tempo destinado para cada aluno praticar a lingua,
proporcionando, assim, oportunidades para todos participarem das praticas orais e um
maior engajamento em situagGes de uso da lingua, questSes estas importantes para a
aquisicdo da linguagem oral. Além disso, € com a pratica que o aluno pode desenvolver a
capacidade de participar em interagdes como usuario competente da lingua.

Porém, para a autora ha um problema potencial nesse processo devido a falta
de precisdo de grande parte do insumo disponivel para a aquisi¢do. A fluéncia adquirida
pode ser uma grande ajuda no desenvolvimento das habilidades comunicativas, mas a
experiéncia tem demonstrado que, embora haja um aumento na quantidade de produgio
lingtiistica do aluno e na rapidez com a qual ele produz a lingua estrangeira, ha uma certa
queda nos niveis de precisio/corregdo em muito da interago aluno-aluno. A autora conciui
que a énfase no uso real da lingua ndo pode estar divorciada do significado gramatical.
Salienta ainda que precisamos combinar adequacdo para uma dada situagdo de discurso
com a habilidade de uso facil e pronto numa dada situagio social. A forma como essas duas
necessidades podem ser combinadas em um unico programa de linguas ainda ndo foi
determinada, e esforgos nessa direcdo sio necessarios.

Para Skehan (1992), exigir que os alunos se engajem numa aprendizagem
baseada em tarefas com foco no significado, sem considerar o uso de tarefas que visem a
forma, pode levar ao uso de estratégias de compreensdo € comunicagdo e encorajar uma
abordagem orientada para o desempenho e para a aprendizagem com o resultado de que a
fluéncia e a sintese sdo desenvolvidas as custas da acuidade e restruturagéo. O mesmo autor
aponta ainda para a necessidade de equilibrio entre forma e contetdo, alertando que o foce
excessivo no conteudo e nas atividades cognitivas (Krashen 1982, Prabhu 1987) pode
distanciar o aluno da forma gramatical.

Quanto a produgdio oral, Krashen (1982) pondera que no inicio hd um
perfodo de siléncio: 0 aluno so ird expressar-se quando estiver pronto. E ele estard pronto
quando for exposto a insumos compreensiveis e interessantes, em situagdes de baixa
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ansiedade. A aquisicdo se manifesta inconsciente e naturalmente, o contrario do que ocorre
com a aprendizagem que € consciente e formal. A aprendizagem tem fun¢do de monitorar,
todavia sé usamos regras conscientemente quando dispomos de tempo para focalizar a
forma e quando a conhecemos . Assim, s6 havera fluéncia na L2 se o monitor ndo for
super- usado, podendo, inclusive, este uso excessivo causar inseguranga. Para o autor, a
fluéncia ndo se ensina, ela emerge com o tempo. A corregdio vira paulatinamente, a medida
que o aprendiz for sendo exposto a mais insumos compreensiveis, passando a produzir
insumos também. Se os insumos forem baseados em situacdes reais, elas se repetirio, e o
aluno tera outras oportunidades de contata-los se na primeira vez ndo foi suficiente. Porém,
autoras como Skehan (1982), Swain (1985) chamam a ateng¢fio para a necessidade de
produgio para se adquirir habilidades orais efetivas.

A partir do exposto acima, nota-se que ¢ uso de tarefas na aula de linguas
tem causado muita discussdo entre os profissionais da area sobre suas vantagens e
desvantagens. O objetivo da presente pesquisa € apresentar uma analise dos efeitos que o
uso delas podem causar no processo de ensino/aprendizagem de uma LE. Para tanto, parte-
se do pressuposto de que o uso de tarefas pode gerar uma experiéncia diferente e relevante
para a aula de linguas, como por exemplo tornar os alunos mais responsaveis por sua
propria aprendizagem por meio de um ensino mais centrado em suas necessidades e mais
importante, pode despertar nos alunos, desde o inicio, uma maior consciéncia do objetivo
de aprender uma lingua, ou seja, a comunicagio, pois o aluno pode aprender a comunicar-
se comunicando, fazendo uso de tarefas. Acredita-se que o uso de planejamentos baseados
nestes tipos de atividades possa representar um avango para a area de ensino/aprendizagem
de LE e uma alternativa para aquelas aulas preenchidas com dialogos superficiais que nio
tém a ver com a realidade dos alunos e com exercicios estruturais cujos objetivos sdo
praticar a forma e ndo colocar os alunos em situagdes de comunicagdo. O objetivo desta

pesquisa ¢ avaliar o quanto estas proposigdes podem ser verdadeiras.
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2.7 - Tipologias de Tarefas

O uso de tarefas na aula de linguas estd inserido dentro do movimento
comunicativo que trouxe para a sala de aula uma série de mudangas metodologicas. Desde,
entdo, varios sido os autores que tém conduzido pesquisas nessa area € que propdem
diferentes tipologias de tarefas.

De acordo com Fontio do Patrocinio (1997), pode-se reconhecer muitos
destes tipos de atividades durante a aula. Deste modo, elaborar uma tipologia de atividades
pode ser atil para que o professor possa planejar melhor as aulas em cada uma de suas
etapas, de acordo com a necessidade dos alunos.

Nesta pesquisa foi escolhida, a partir da andlise de varias tipologias
apresentadas por diferentes autores, uma tipologia de tarefas para compor o curso-
pesquisa. A selecdo delas seguiu os seguintes critérios : tarefas que podem propiciar um
maior uso da lingua-alvo pelo aluno em situagdes contextualizadas e as mais semelhantes
possiveis do que acontece fora da sala de aula (enquadram-se neste grupo tarefas com
lacuna de informagdo pois, fora da sala de aula, estamos constantemente envolvidos em
situagfes nas quais ou se dd ou se requer informagdes ) e tarefas que procuram manter a
atencdo dos alunos mais voltada para o significado do que para a forma.

Esta escolha justifica-se pelo fato de se acreditar que o processo de aquisico
de uma LE pode se dar de maneira mais efetiva quando realizado por meio do uso de
atividades que estdo o mais proximas possiveis das situagles que o aprendiz vivencia fora
da sala de aula, quande sua atenglio estd mais voltada para o significado do que para a

forma. Desta maneira, apresenta-se abaixo a tipologia a ser usada nesta pesquisa :

I - Tarefas de interacdo social

a) Compartithar e contar , Dubin & Olshtain (1986) - nestes dois tipos de
tarefas, os alunos terdo que compartilhar experiéncias, e isso podera ser realizado sob a

forma de entrevistas, interagdes, pesquisas e opinides. Os alunos poderdo contribuir com
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experiéncias vividas por eles mesmos ou por outros, poderdo contar historias ou cria-las,
reconstituir seqiiéncias de historias, pedir opiniGes, discutir atitudes, manifestar
preferéncias e reacBes pessoais. Eles poderdo ainda langar m3o de narrativas e descrigdes.
Estas tarefas exigirdo que o aprendiz esteja engajado em interagles, com uma énfase no
social. Compartilhar expeniéncias pessoais e contar sfo coisas que fazemos freqglientemente
em nossa rotina diaria. Além disso, sio tarefas que propiciam o uso da lingua-alvo de uma

maneira mais proxima daquile que acontece fora da sala de aula.

b) Atividade de lacuna de opinido, Prabhu (1987): envolve a identificagdo e
articulagio de uma preferéncia pessoal, sentimento ou atitude em resposta a determinada
situagio. Um exemplo € completar uma historia, outro € tomar parte numa discussdo sobre
uma questdo social. A atividade pode envolver o uso de informacfo fatual e a formulago
de argumentos para justificar uma opinido, mas ndo ha procedimento objetivo para
demonstrar resultados como certos ou errados € ndo ha razlio para esperar 0 mesmo

resultado de diferentes individuos em diferentes ocasides.

¢} Desempenho de papéis Littlewood (1988): na tentativa de criar formas
mais variadas de interacdo na sala de aula, segundo Littlewood (1988), professores de LE
tém dado uma atengfio especial para a area de simulagiio e, dentro desta 4area,
especialmente para a atividade de desempenho de papéis. Com esta técnica pede-se aos
alunos que
B se imaginem numa situagdo a qual possa ocorrer fora da sala de aula.
Pode ser uma situagfio simples, como encontrar algum amigo na rua, ou
um evento muito mais complexo, como uma série de discussfes de
negHCios.
B adotem um papel especifico na situagio. Em alguns casos, eles podem
agir como eles mesmos. Em outros, eles tém que adotar uma identidade

simulada.



W se comportem como se a situacio realmente existisse, de acordo com seus

papéis.

O autor apresenta os seguintes tipos de desempenho de papéis:
® controlado por meio de pistas e informagdes.
B controlado por meio da situagio e de objetivos.

M na forma de debates ou discussio.

De acordo com Stern (1992), o principal interesse desta técnica estd no
uso global da linguagem em situagdes da vida cotidiana. Em muitos casos, esta técnica se
aproxima muito do uso da linguagem fora da sala de aula. Os cenarios que podem ser
imaginados ou simulados e as situagdes especificas nas quais podem ser descritas
proporcionam um contexto € um estimulo para o uso “real”da lingua. A vantagemn da
representag@o de papéis estd no fato de que o desempenho comunicativo na situagdo
dramjtica pode incluir o uso lingliistico completo e complexo : tom emocional, postura,

gesto e agdes apropriadas.

11 - Tarefas de Troca de Informacio

a) Anvidade de lacuna de informacdo . envolve troca de informacio de
uma pessoa para outra, ou de uma forma para outra, ou de um lugar para outro, geralmente
exigindo a decodificago de informagdo da ou na lingua. Um exemplo € o trabalho em par,
no qual cada membro do par tem uma parte da informagdo total (por exemplo, uma figura
incompleta) e tenta transmiti-la verbalmente para o outro. Outro exemplo é completar uma
representagdo tabular com dados disponiveis numa parte do texto. A atividade
freqientemente envolve selecdo de informacio relevante também, e os alunos podem ter

que encontrar critérios para completar ou corrigir ao fazer a transferéncia (Prabhu, 1987).

Segundo Stern (1992), dentre os recentes conceitos para tornar o ensino
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comunicativo uma realidade, a lacuna de informac8o é talvez o conceito mais empregado.
Se A fala com B, A deve pressupor que B n3o sabe em adiantado o que A vai dizer, caso
contrario ndo haveria razo em conversar. Acredita-se que a lacuna de informagio seja
um componente importante para as atividades de sala de aula e o fato de haver esta lacuna
que deve ser preenchida faz com que o aluno dirija todo um esforgo para o sucesso do
preenchimento. Na verdade, em situagdes de uso da lingua fora da sala de aula, um dos
objetivos da comunicagio ¢ geralmente transmitir ou obter informagdes e, ao se usar
atividades na aula de linguas que possuem este objetivo, pode-se ajudar o aluno a perceber

melhor o proposito de se aprender uma nova lingua.

IIT - Tarefas cogrnitivas

a) Atividade de lacuna de raciocinio . envolve derivar alguma informagio
por meio de processos de inferéncia, dedugfo, raciocinio pratico ou uma percepgio das
relacBes ou estruturas. Um exemplo € planejar o horario de um professor nas bases do
horario das aulas dado. Outro ¢ decidir qual curso de acdo ¢ melhor (por exemplo mais
barato ou mais rapido) para um determinado objetivo e dentro de restrigbes especificas. A
atividade envolve compreensdo e transmissdo de informagdes, mas as informacdes a serem
transmitidas n@o sdo idénticas aquelas inicialmente compreendidas. H4 uma parte de

raciocinio que conecta as duas, Prabhu (1987).

b)Resolucdo de problemas . envolvem os aprendizes na tomada de decisdes
sobre um ponto em questio enquanto usam a lingua-alvo, capacitando-os a se concentrarem
mais nas caracteristicas da atividade do que nos aspectos formais. De acordo com Stern
(1992), algumas atividades s&o designadas para apresentar aos alunos problemas ou quebra-
cabegas que chamem sua curiosidade. Para encontrar a solucio, pares, pequenos grupos ou
a classe como um todo devem pensar e falar sobre o problema. Este tipo de tarefa envolve o
uso da lingua-alvo com um foco no problema em vez da lingua, e isto € precisamente o
motivo pelo qual professores acham este tipo de atividade til.
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Um exemplo que pode ser citado seria o seguinte: pequenos grupos discutem
um tépico politico ou de interesse local, na tentativa de alcangar consenso com respeito a
um problema ou questdo, fazendo recomendagdes e tentando estabelecer uma politica { um
cOdigo) de procedimentos padronizados para uma dada situagdo ( Fontdo do Patrocinio,

1997).

c)Operacdes / transformacbes : capacitam os alunos a focalizar
caracteristicas semantico-gramaticais que sdo necessarias quando ajudam na acuidade do
uso da lingua. De acordo com Dubin & Olhstain, todos os alunos requerem tarefas
previsiveis e controlaveis quando t&m como objetivo adquirir acuidade na produgio e
interpretagdo da linguagem. Exemplos : elementos da lingua sdo apagados, substituidos,
re-ordenados ou combinados; opgdes para elementos lingiiisticos sGo apresentadas de

Jorma que os aprendizes possam escolher uma delas (Font3o do Patrocinio, 1997:73).

2.8 - Conceituacio de método para este trabalho

De acordo com Anthony {1963), ao longo dos anos, professores de linguas
adotaram, adaptaram, inventaram e desenvolveram uma variedade de termos que
descrevem as atividades nas quais eles se engajam e as crengas que eles possuem.

Voltando na historia do ensino de linguas, pode-se observar que o grande
desejo dos professores era encontrar o methor método que pudesse ser a solugdo para todos
os problemas na sala de aula e que conduzisse os alunos ao dominio da lingua-alvo. Assim,
questdes referentes ao método eram o cerne das discussfes € pesquisas, e o método
representava uma promessa para a aprendizagem bem sucedida de linguas.

Muitas pesquisas foram realizadas na tentativa de se definir “método” e
alguns autores como, Anthony (1963), Richards e Rodgers (1983) e Almeida Fitho (1993),
entre outros, se preocuparam em defini-lo juntamente com os conceitos de abordagem e
técnica e em colocar estes conceitos em uma hierarquia.

76



A questdo do lugar do meétodo dentro do modelo de ensino de linguas tem
sido polémica e tem conduzido a muitos estudos. De maneira geral, o método sempre foi
visto como o elemento central do processo de ensino de uma LE e como o responsavel
pelo sucesso da aprendizagem, como se pudesse haver um “método milagroso™.

De acordo com Allwright (1992), no final da década de 60, pesquisas
comegaram a ser realizadas com objetivo de, principalmente, se fazer comparagdes
metodologicas, porém os resultados foram inconclusos e desanimadores e apontaram para o
papel do professor na sala de aula, levando, assim, a um maior estudo deste e levando
também a desenvolvimentos nas pesquisas em sala de aula.

Portanto, prossegue o autor, a pergunta “qual método estia sendo usado?”
passou a ser vista ndio mais como uma pergumnta particularmente produtiva para ser feita,
mas “o que estA acontecendo na sala de aula?” passou a ser uma pergunta importante.

Comecou a surgir, entdo, uma reconceituagdo das aulas em termos de
oportunidades de aprendizagem, combinando a percepgdo de professores e alunos como
co-produtores, para a crucial distingdio entre “fazer” aprendizagem e “gerenciar”
aprendizagem, em que professores e alunos s8o ambos “fazedores” e “gerenciadores” e o
gerenciamento da aprendizagem, novamente por professores e alunos, € visto em termos da
criagdo coletiva e da exploragdo de oportunidades de aprendizagem.

Porém todas essas reflexdes ndo pretendem postular que o conceito de
método deva ser banido do processo de ensino-aprendizagem. Ao contrario, a proposta é
apenas resignifica-lo. Cabe desta maneira a seguinte pergunta: o que € método?.

Segundo Font&o do Patrocinio (1997:59),

muito do que os professores fazem na sua vida profissional de ensinar pode

ser visto a partir da otica do método. Método significa as experiéncias que esse
professor promove na sua sala de aula. E, portanto, o estofo basico, aquilo que
preenche as suas aulas. E a parte, quem sabe, mais visivel do processo de ensinar

linguas por parte de um profissional.
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O método, prossegue a mesma autora, pode ser compreendido como formas
de experenciar a nova lingua, como oportunidades de contato com essa lingua num
ambiente de comunicagdo onde pessoas se encontram e se relacionam.

Assim, o termo “método” tem sido compreendido de diferentes maneiras
por profissionais da area de ensino/aprendizagem de LE. Por exemplo, ele pode se referir,
as vezes, ao proprio hivro didatico, ou como menciona Fontdio do Patrocinio (1997:60) pode
aparecer relacionado a um conjunto de técnicas ou recursos, ainda com caracteristicas
mais ou menos estaveis. Porém, estas visGes estaticas e prescritivas diferem da visdo de
método como algo dindmico e construido. Nesta pesquisa, método de ensino de linguas €
todo o conjunto de experi€ncias, auxiliadas ou ndo por recursos audio-visuais, com e na
lingua-alvo, criadas e vivenciadas com o intuito de desenvolver no aprendiz a competéncia
lingiiistico-comunicativa dentro ¢ fora da sala de aula.

Segundo Fontio do Patrocinio (1997:60),

o dia-a-dia das aulas é construido com tarefas, com atividades que podem

ou néio ser baseadas em materiais. O método nio é isolado, portanto, de um

conjunto de atividades, de um conjunto de manifestacbes de um processo

que envolve ensino e aprendizagem.

Para Richards {1990), ¢ método & descrito como as atividades, tarefas e
experiéncias usadas pelo professor dentro do processo de ensino-aprendizagem.

Metodologia € assim vista como tendo uma base teodrica nas concepgdes do professor sobre:

a) linguagem e aprendizagem de L2;
b) o papel do professor e dos alunos;

b} atividades de aprendizagem e materiais.
A posigio assumida nesta dissertagio corresponde aquela defendida por
Almeida Filho (1993.), a qual coloca a abordagem como o elemento orientador onde se

encontram as crengas ¢ a filosofia de ensinar do professor. E a partir da abordagem que os
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outros elementos envolvidos no processo de ensino de LE s8o definidos. Defende-se aqui,
deste modo, o método como algo mais concreto e subordinado a abordagem.

Hssas concepgles fornecem as bases para as decisbes conscientes e
inconscientes que servem de pano de fundo para os processos, momento a momento do
ensing.

Pode-se observar gue método e tarefas estdo intrinsecamente relacionados, e
o uso destas faz com que ele seja um processo mais dindmico. Porém uma questio
importante € distinguir entre tarefas de sala de aula e atividades.

Segundo Fontdo do Patrocinio (1997:61), método pode ser compreendido
COMO O CORjuNIc de experiéncias vivenciadas no dia-a-dia da sala de oula e nas suas
extensGes € ela apresenta uma hierarquia dos termos que estdic envolvidos na construgdo
destas experiéncias. A autora define o termo atividade como algo mais geral e abrangente.
Para a realizacfo 580 necessarios certos procedimentos, que a autora define como formas de
acdo adoiadas para desenvolver experiéncias de aprender e ensinar dentro e fora da sala
de aula. Como técnica, Fontdo do patrocinio {1997:61) compreende os procedimentos que
sdo claramente estruturados e 1&m o objetivo de apresentar ou praticar um ponto de ensino
ou linguagem sifuacionada. Deste modo, prossegue a autora, fodas as técnicas sdo um fipo
de procedimento, embora nem todo procedimenio possa constituir-se em técnica. Essa
mesma hierarquia pode ser utilizada para as experiéneias ao se comparar atividades e
tarefas. Tem-se, entdo, atividade como um termo mais geral para as experiéncias vividas
dentro e fora da sala de aula e tarefa como

umt 1ipo de atividade que requer que os aprendizes cheguem a um resuliado

a partivr de uma dada informacdo, por meio de algum processo de

pensamento controlado e regulado pelo professor. Assim toda tarefa € wma

wma atividade, mas nem roda atividade pode ser denominada tarefa, ja que

nem todas sdo passiveis de controle pelo professor.

Qutros tipos de atividades, além de tarefas, podem ser citados como o jogo

e ¢ projeto (Fontdo do Patrocinio, 1997 e Tardin, 1996 ).
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2.9 — Tarefas comunicativas: uma alternativa para o

velho conceito de método

Richards ( 1990) observa que o problema basico € o fato de os métodos
apresentarem uma maneira pré-determinada e empacotada de lidar com o processo de
ensino/aprendizagem para professores que mcorporam uma visdo estatica do ensino. Nesta
visdo os papéis especificos do professor, do aluno, das atividades de ensino e dos
processos sd0 impostos para os professores e alunos que devem adequar-se as regras
impostas por cada método.

E comum a todos os métodos um conjunto  de especificacdes sobre como o
ensino deve ser realizado, derivado de uma teoria particular sobre a natureza da
linguagem e sobre a aprendizagem de linguas. Diferencas nas especificagcbes
instrucionais refletem diferencas nas teorias subjacentes aos métodos. Alguns métodos
defendem uma énfase desde o inicio na fala como uma base para estabelecer os
modelos basicos da lingua. Outros recomendam que a fala seja deixada para mais
tarde até que o aprendiz tenha construido uma competéneia receptiva na linguagem.
Alguns fazem uso de dialogos memorizados e textos, outros exigem — que os  alunos
tentem se comunicar com os outros o mais cedo possivel, usando seus proprios
recursos linguisticos. Deste modo, todos os métodos apresentam um conjunto de
prescrigdes sobre a maneira como alunos e professores devem agir na sala de aula.

E justamente esta visio de método, como algo pré-estabelecido e pré-
determinado, que se tem procurado evitar atualmente, na area de ensino/aprendizagem de
linguas. Segundo Richards (1990), estudos sobre os eventos de sala de aula tém
demonstrado que o ensino ndo ¢ algo estatico ou fixo no tempo, mas sim um processo
dindmico e interacional, no qual o método do professor resulta do processo de interacdo
entre o professor, os alunos, as tarefas e as atividades interacionais ao longo do tempo.

Complementando esta idéia de método como algo construido a partir da
realidade da sala de aula e dos elementos que a compdem, ha uma tendéncia, atualmente,

dentro da area de ensino de linguas, para se adotar uma visio diferente de ensino na qual o
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professor faz diferenca e pode trabalhar, até uma certa extensdo, independentemente de
métodos. Como uma conseqiiéncia, esta abordagem requer que os professores estejam
envolvidos nfo s6 na observacio e na reflexdo sobre seu ensino como também no
comportamento de seus alunos.

Seguindo nesta diferente abordagem para se interpretar os métodos, Richards
(1990) cita algumas dimensdes do ensino que podem ser apontadas como responsaveis por
produzirem diferencas entre o ensino efetivo e o ndo-efetivo, entre elas: gerenciamento,
tarefas e agrupamenio ou estruturacdo.

O gerenciamento refere-se as maneiras nas quais o comportamento dos
alunos, o movimento e a interagiio durante a aula, € organizado e controlado por quem
ensina.

As tarefas ou estruturas de atividades referem-se as atividades que os
professores propdem para atingir objetivos de aprendizagem particulares. Para qualquer
assunto, em qualquer nivel, o professor usa um repertorio limitado de tarefas que definem
essencialmente a sua metodologia de ensino.

Agrupamento refere-se 4 maneira como o professor organiza os alunos para
desempenharem as tarefas, como por exemplo: trabalhos em pares, discussio, leitura em
circulos, palestra, dentre outros.

Também Allwright (1991) propde ¢ uso de tarefas como uma alternativa
para a velha visdo de método e argumenta que o uso destes tipos de atividades podem
representar um meio para planejar o ensino em termos da promoc¢io de oportunidades de
aprendizagem ndo controlada. Esta € uma posicio que muito interessa aqui, uma vez que €
justamente este conceito de meétodo que se procura adotar neste trabalho.

Allwright (1991) faz ainda observaces interessantes sobre o conceito de
método. Ao ser questionado se o conceito de método esta morto, ou mais diretamente, se 08
métodos estdo mortos, 0 préprio autor responde negativamente com a ressalva de que o
conceito historico de método, como um conjunto unitario/unificado de respostas para todas
as questdes principais sobre como a linguagem € ensinada, deve ser visto como uma
questdo problematica pelas seguintes razdes:

O conceito de método
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~ € construido por meio de diferencas vistas onde semelhancas devem ser
- mais importanies,

- simplifica um conjunto altamente complexo de questoes, por exemplo, ver
semelhangas entre os alunos quando diferencas podem ser mais
imporiantes, desde que, ao fazer afirmagdes universais sobre a validade, os
métodos afirmam que os alunos sdo todos essencialmente iguais em todos os
aspectos relevantes,

- tira energia de preocupagcdes potencialmente mais produtivas, desde que o
tempo gasio em como implementar um método particular ndo seja
disponivel para atividades alternativas, como o planejamento de tarefas
para a sala de aula,

- dd a impressdo de complacéncia, desde que ele transmite a impressdo de
que foram encontradas respostas para todas as principais questdes

metodologicas. (Allwright, 1991:7)

Também Brown (1995:2), em um artigo no qual discute o conceito
de método, defende a necessidade de uma reconceituagio deste termo e apresenta algumas
possiveis causas de ndo se considerar mais o método como o elemento principal da area de
ensino/aprendizagem de linguas. Segundo ele, os métodos:

(a) sdo muito prescritivos e assumem coisas demais sobre um contexto antes

mesmo de este ser identificado;

(b)s@o super generalizados em sua aplicagio potencial, em situagdes

praticas,

(c) sdo, geralmente, distintos no comego, nos primeiros estagios de um

curso de linguas e, mais indistintos em cada um dos Gltimos estagios. Por

exemplo, nos primeiros dias de uma aula do método silencioso, os alunos
testemunham um conjunto de experiéncias unico, mas, em questdo de
semanas, tais aulas podem se parecer com qualquer outro metodo centrado

no aluno;
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(d) apresentam um “conhecimento interessado”, ou seja, procuram defender
os interesses politicos da época;

(e) pensava-se que podiam ser empiricamente testados por quantificacio
cientifica para determinar qual seria “o melhor”. No entanto, hoje
sabemos que algo t&@o intuitivo como a pedagogia de ensino de linguas
niio pode ser claramente verificada com validade empirica.

(f) aparentam um imperialismo cultural para muitos dos que nio nasceram
em tradicdes ocidentais, por causa de uma conotacido etnocéntrica

curiosa de meétodos.

Brown (1995:3) continua sua discussdo com uma observagdo importante
para a presente pesquisa, pois defende a incorporacdo do uso de tarefas nos cursos de
linguas como uma alternativa para o conceito de método, ponto este defendido também

neste trabatho:

“Compreendeu-se  que nunca houve ¢ provavelmente nunca haverd um
método para todos, e o foco recentemente tem estado no
desenvolvimento de tarefas para a sala de aula e atividades que sdo
consonanies com o que nos sabemos sobre a aquisicfio de L2 e também

coma manutencdo da dindmica da prépria sala de aula”™.

O autor conclui, assim, argumentando que, em vez de se procurar por um
novo método, deveria haver uma preocupagido com a questdo de unificar a abordagem de
ensino de linguas do professor com o desenvolvimento de tarefas efetivas e técnicas que
sdo orientadas pela filosofia de quem ensina.

Outro autor que também apresenta reflexdes importantes sobre o
conceito de método € Prabhu (1990), que usa o termo método para se referir a ambas as
atividades a serem realizadas na sala de aula e a teoria, & crenga ou ao conceito plausivel

que orienta estas atividades.
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Para Prabhu, ¢ necessario pensar em bom ensino como uma atividade na
qual ha um senso de envolvimento por parte do professor. Quando um método considerado
como bom em grande escala ¢ mais tarde considerado como n#o tendo funcionado, grande
parte do motivo do fracasso deve-se ao fato de os professores terem seguido o método
mecanicamente, sem nenhum senso de compreensio ou identificagio.

O autor prossegue argumentando que talvez haja um fator mais basico do
que a escolha entre métodos que €, no caso, a compreensdo subjetiva dos professores sobre
o ensino que eles produzem. Os professores precisam operar com alguma conceituacio
sobre como seu ensino chega a aprendizagem desejada.

Esta conceitualizagio pode surgir de varias fontes, incluindo a experiéncia
do professor no passado como aluno, uma experiéncia prévia do professor com o ensino,
exposicdo a um ou varios métodos no periodo de formagdo como professor, entre outros.

O conceito resultante (ou teoria em um estado mais abrangente) de como a
aprendizagem acontece e de como 0 ensino causa ou apoia a aprendizagem € o que Prabhu
chama de senso de plausibilidade sobre o ensino.

A pergunta que deve ser feita sobre o senso de plausibilidade do professor,
de acordo com Prabhu, ndo € se ele implica um método bom ou ruim, mas, basicamente, se
¢ ativo, vivo e operacional o suficiente para criar um senso de envolvimento para o
professor e o aluno. O ensino mecanico resulta em super-rotinizacdo da atividade de ensino,
e o ensino fica sujeito a grande pressio de rotinizago.

O autor distingue ainda, entre o ensino “real” e o ensino mecinico. O ensino
“real” € aquele em que o professor esta engajado no processo € ateé mesmo aberto para
mudanca, embora de forma lenta e imperceptivel. Para ¢ autor, a distingio entre ensino
“real” e “mecénico” € mais significante para a pedagogia do que qualquer disting¢fo entre
bons e maus métodos.

Continuando nesta linha de tentar reconceituar o termo método, Almeida
Filho (comunicagio pessoal) oferece uma importante definicio do que poderia ser
entendido como método hoje, definicio esta que estd de acordo com a concepgio de

método assumida nesta pesquisa:




e

etodo € acgdo. e é importante mesmo na configuracdo de uma dada
qualidade de ensino. E agdo que se torna imporfante por materializar
uma filosofia de ensinar. O que se guer saber hoje é quais os tipos de
experiéncias na nova lingua produzem ambientes propicios para o
desenvolvimento de competéncia lingiiistico-comunicativa na lingua-alvo.

O método se materializa primordialmente  ha sala  de aula, mas
também se faz nas extensdes da aula vinculadas a experiéncia da sala.
O método torna-se flexivel, dependendo da capacidade do professor de
criar, refletir, buscar novidades e intui¢des . E desejdvel gue a

Aexibilidade seja consciente.
2.10 - A Pratica oral na sala de aula de linguas

Pode-se notar, atualmente, na area de ensino/aprendizagem de linguas, uma
grande preocupag¢do em se ensinar uma lingua para ¢ como comunicagio.

Devido a um grande desejo de ser fluente numa determinada lingua e poder
desempenhar-se satisfatoriamente em situagGes de uso fora da sala de aula, professores
enfrentam o desafio de oferecer, em sala de aula, atividades que possam proporcionar ao
aprendiz a capacidade de comunicar-se efetivamente. E dentro deste contexto que a pratica
oral passa a ser de muita importancia na sala de aula, e resta sempre o grande desafio de se
encontrar a melhor maneira de realiza-la na aula de linguas.

De acordo com Canale e Swain (1980), no tocante & metodologia de ensino,
€ crucial que as atividades na sala de aula espelhem, da maneira mais direta, atividades de
comunicagio mais provaveis de ocorrerem em situacio de uso real. Além disso, as
atividades de comunicaciio devem ser t3o significativas quanto possivel e caracterizadas
por aspectos de comunicagdo genuina.

E dentro deste contexto que o uso de tarefas comunicativas pode ser
apontado como uma alternativa para a pratica oral na aula de linguas pois acredita-se que 0

uso de tarefas pode propiciar mais oportunidades de uso de lingua-alvo pelo aprendiz.
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Deste modo, cabe aqui refletir sobre a linguagem oral e como ela tem sido abordada na sala
de aula.

- Brown e Yule (1987) comecam sua discussfo sobre a natureza da linguagem
falada, distinguindo entre linguagem escrita e falada, caracterizando a primeira por
sentencas bem formadas as quais estdo integradas em paragrafos altamente estruturados. A
linguagem falada, por outro lado, consiste em expressdes curtas, na maioria das vezes
fragmentadas numa vartedade de pronincias. Ha freqientemente uma grande quantidade de
repetigbes e sobreposi¢des entre um falante e outro, e os falantes fregiientemente usam
referéncias ndo especificas.

Outra distingdo basica que os autores fazem com relacio ao desenvolvimento
das habilidades da fala ¢ entre o mondlogo e o didlogo. A habilidade de fazer uma
apresentacdo oral € muito diferente da habilidade de interagir com um ou mais falantes para
objetivos transacionais e interacionais. Os autores mencionados alegam que simplesmente
treinar os alunos para produzir turnos curtos ndo propiciara diretamente a produg¢do de
turnos longos de modo satisfatorio. Eles também apontam que a habilidade de produzir um
turno longo transacional nio ¢ automaticamente adquirida por todos os falantes da lingua e
acrescentam que € uma habilidade que parece necessitar de modelos e praticas adequadas
€ retormo.

Nunan (1989) sugere que podemos aplicar para a linguagem oral a seguinte
distincdo: abordagem ascendente e abordagem descendente. A abordagem ascendente
sugere que se comece com as menores unidades da linguagem, ou seja, sons individuais,
dirigindo-se, entdo, para o dominio de palavras e sentengas no discurso. A visdo
descendente, por outro lado, sugere que se comece com as maiores partes da linguagem, as
quais estdo embutidas em contextos significativos, e se use o conhecimento destes
contextos para compreender e usar corretamente os elementos menores da linguagem.
Seguidores da visdo descendente do desenvolvimento da linguagem oral sugerem que, em
vez de ensinar os alunos a formularem bem as sentencas e depois usa-las, deveria-se
encorajar os alunos a tomarem parte no discurso e, por meio dele, ajuda-los no dominio das

sentengas. Pode-se relacionar estas colocagdes com o uso de tarefas na sala de aula de
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linguas no sentido de que, com o uso de tarefas, os alunos estdo envolvidos com a
comunicagdo, com o discurso no processo de desenvolvimento da linguagem oral.

Vale ressaltar também a posico de Hall (1993) com relagio as praticas
orais. Estas sdo, segundo o autor, momentos mediados culturalmente de interagio face-a-
face por meio das quais um grupo de pessoas se reune para criar e recriar suas vida social
diaria numa nova lingua. Neste processo interativo, os participantes, como membros de um
grupo, coletivamente tomam e compartilham significado do ambiente, co-criando,
confirmando ou modificando suas historias sociais, suas relagdes interpessoais € suas
individualidades.

O mesmo autor considera importante para a compreens&o do conceito de
pratica oral a relagdo existente entre pratica oral e o processo de aquisi¢io da linguagem.
Trabalhos de muitos pesquisadores (Harré, Clarke e Decarlo 1985, Harré 1986, Vygotsky
1978 entre outros - Apud Hall 1993), demonstram que a aquisigdo da linguagem esta ligada
a esta nogio de pratica e propdem que a habilidade para participar como membro
competente nas praticas de um grupo ¢ aprendida por meio de repetido engajamento nas
experiéncias, com estas atividades, com membros mais competentes do grupo. Ainda vale
ressaltar a critica colocada por Hall de que, embora tenha sido reconhecido pelo campo de
ensino-aprendizagem de L2/LE que o uso da linguagem estd intimamente ligado ao seu
contexto social, o foco pedagégico tem estado limitado a estreita visdo do papel da
linguagem oral como precursora para o desenvolvimento das habilidades escritas, as quais
sdo consideradas como de usos cognitivamente complexos da linguagem.

A partir das observagbes acima, ¢ valido refletir sobre como a pratica oral
tem sido desenvolvida na aula de linguas. E possivel notar que a grande preocupagio estd
ainda na forma e na corre¢io de erros. Atividades voltadas para a pritica da forma
preenchem as horas destinadas ao ensino de linguas e atividades que tém por objetivo a
comunicagio sdo consideradas como “complementares” e realizadas esporadicamente.

Intimamente ligada & questdo da pratica oral estd também a questfio do
desenvolvimento da fluéncia. Quando falamos sobre fluéncia, algumas perguntas surgem
logo de inicio: o que € ser fluente? Como diferenciamos uma pessoa fluente de uma ndo

fluente? Fillmore (1979) coloca que precisamos distinguir entre como as pessoas falam e
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qudo bem as pessoas falam e observa ainda que, para se desenvolver numa lingua, tanto a
producio como a recepcdo estdo envolvidas.

Para ele, a palavra fluéncia parece cobrir uma ampla variedade de
habilidades lingtisticas como: articulacdo, eloqiéncia, inteligénceia, verbosidade, dentre
outras. Fillmore (1979) ainda apresenta algumas maneiras nas quais se pode julgar os
falantes como sendo fluentes em suas linguas.

Um tipe de fluéncia €, por exemplo, segundo ele, a habilidade de falar
extensivamente com poucas pausas, a habilidade de preencher o tempo com a fala. A
pessoa que € fluente nesse sentido ndo precisa parar muitas vezes para pensar no que
vai falar em seguida ou como vai se expressar. Alguns dos melhores exemplos deste tipo de
fluéncia pode ser encontrado entre pessoas que sdo disc jokeys ou locutores de esporte.

Um segundo tipo de fluéncia € a habilidade de falar utilizando sentencas
coerentes, baseadas numa razdo e “semanticamente densas”. O principal integrante, nesse
tipo de habilidade, parece ser o dominio dos recursos semanticos e sintaticos da linguagem.
Filimore (ibid) cita William Buckley e Noam Chomsky como pessoas que se expressam
cuidadosamente ¢ de forma compacta, sem preencher o discurso com muito material
semantico vazio.

Um terceiro tipo de fluéncia é a habilidade de ter palavras apropriadas para
dizer numa variedade de contextos; uma pessoa que € fluente nesse sentido sempre diz a
coisa certa, tendo facilidade verbal em diferentes tipos de cenarios conversacionais. Uma
pessoa que ndo possui essa fluéncia pode conversar muito em casa ou em certos Cenarios
familiares e intirmnos, mas torna-se calada na presenga de estranhos (Fillmore 1979).

Ainda um outro tipo de fluéncia € a habilidade de ser criativo e imaginativo
no uso da linguagem, para expressar idéias, fazer trocadilhos, e piadas, para variar estilos,
criar e construir metaforas, e assim por diante (Fillmore 1979).

Neste trabaltho, considera-se a fluéncia como a capacidade de adequacgao,
automaticidade, precisdo e criatividade na linguagem.

Na tentativa de se aproximar de um desenvolvimento mais satisfatorio da

fluénceia em sala de aula, algumas alternativas tém sido propostas para o ensino de linguas.
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Uma delas, que ¢ a questdo central deste trabalho, é o uso de tarefas em pares ou em
pequenos grupos.

A vpartir da discuss@o apresentada neste capitulo foram selecionadas as
tarefas de tradugdo e de reprodugfo de conversa gravada para comporem a terceira fase do
curso piloto por apresentarem caracteristicas consideradas consonantes com Os Critérios
estabelecidos nesta pesquisa como sendo comunicativos, critérios esses apresentados e
discutidos também neste capitulo. Além disso, chamou-se ateng¢fio para o conceito de
método intimamente ligado ao desenvolvimento de tarefas que sejam significativas para o
aprendiz em oposi¢do ao conceito de método como algo pronto, fixo e planejado para
contextos gerais de ensino. Foram discutidos também os conceitos de ensinar, de aprender,
de linguagem ¢ de tarefa com o objetivo de explicitar a posigdo assumida nesta pesquisa
com relagBo a estes conceitos e que serviu de base para a elaboragio das tarefas e
interpretac@o do dados.

Sera apresentado a seguir o capitulo 11 com a analise dos dados coletados
durante o curso piloto elaborado para o desenvolvimento da presente pesquisa. A analise
constara de trés partes: 1 — atividades convencionais com foco na forma; 2 — atividades pré-
comunicativas e 3 — atividades consideradas mais comunicativas. A abordagem qualitativa

sera utilizada, porém, alguns levantamentos numéricos serfo apresentados.
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CAPITULO TNI
3.1~ A Experiéncia de Aprender LE com Tarefas

*Two roads diverged ina wood and 1,

I took the one less travelled by and that

made all the difference.” Robert Frost

Trecho mencionado ne filme Dead Poet
Society

Neste capitulo, sera apresentada a analise dos dados coletados no curso
piloto que se constituiu no ambiente de pesquisa para este trabalho e que foi composto
essencialmente por tarefas (apenas na primeira fase do curso utilizou-se uma unidade de um
livro didatico convencional). A habilidade oral mereceu maior énfase pela natureza das
tarefas e procurou-se observar os possiveis efeitos do desenvolvimento dessas tarefas no
processo de ensino/aprendizagem de inglés como LE.

A escolha de tarefas como ambientes de produgdo de insumo deve-se ao
pressuposto assumido nesta pesquisa de que elas possam propiciar maiores chances de
engajamento dos sujeitos em producfo e exposicio a insumo Otimo para a aquisicio de
competéncia comunicativa na lingua-alvo.

No capitulo II desta dissertacdo j& foram discutidas algumas possiveis
defini¢gdes do termo tarefa, porém julga-se relevante retomar aqui uma definicio deo termo
para que esta possa servir de ponto de referéncia para a analise a ser realizada nesta parte
do trabalho.

Na tentativa de oferecer uma definicio do termo tarefa, varios autores

(Nunan, 1989, Prabhu, 1987) apresentaram posicdes diferentes e por vezes



complementares. A definicdo que ¢ adotada nesta pesquisa ¢ a de tarefa como sendo um
tipo de atividade de sala de aula que envolve o aluno em uma situagdo de interacdo na
lingua-alvo e que propicia oportunidades especificas para o aluno criar e usar a lingua-alvo
na e para a comunicagdo. Além disso, a tarefa deve sempre exigir do aluno um certo
esforgo para a compreensdo e deve também estar sempre um pouco acima do nivel dos
alunos, oferecendo assim um desafio possivel de ser vencido.

Outra caracteristica importante da tarefa é que ela deve sempre ter como
finalidade manter a atencdo dos alunos voltada para o significado e ndo para a forma. Além
disso, a tarefa deve sempre apresentar objetivos bem definidos.

Deste modo, a tarefa € um tipo de atividade que tem sempre um propdsito
comunicativo € tragos distintivos, como por exemplo, ndo ter a forma como eixo. Assim,
pode-se dizer que toda tarefa tem um potencial comunicativo que pode variar de um tipo
para outro.

Acredita-se que o uso de tarefas possa propiciar uma experiéncia mais rica e
aprendizagem mais duradoura para o aluno e que elas possam fornecer mais e melthores
oportunidades de uso da lingua-alvo pelo aprendiz, diminuindo, assim, o dominio do
discurso pedagogico pelo professor e reservando parte importante do processo de
ensino/aprendizagem para o aluno que aprende. Deste modo, o professor exercita seu
importante papel de facilitador da aprendizagem e de gerenciador de atividades a serem
desenvolvidas e do insumo a ser oferecido e criado.

Desta maneira, 0 uso de tarefas pode ser uma alternativa ou forte adi¢iio ao

uso de exercicios mecdnicos de repetigiio ou de producdo controlada, com o objetivo de
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praticar ou exercitar formas gramaticais como se uma lingua fosse apenas formada de
estruturas gramaticais. O intuito de se usar tarefas €, pois, o de cnar oportunidades para o
aluno fazer coisas na e com a lingua-alvo e, acima de tudo, comunicar-se com propriedade
e correcio crescentes.

Alguns autores tém se preocupado de maneira destacada com o uso de
tarefas na aula de linguas como Prabhu (1987) que desenvolveu um projeto de larga escala
no sul da India inteiramente baseado no uso de tarefas. Esses estudos tém sido de
fundamental importdncia para maiores esclarecimentos sobre o uso e qualidades dessas

atividades. Sabe-se gque mais estudos sdo necessarios , a fim de obter um maior

amadurecimento sobre o assunto e, assim, poder oferecer subsidios fundamentados para o
professor em sala de aula que deseja adotar a abordagem comunicativa na sua pratica {uma
defini¢do desta abordagem foi apresentada no capitulo 11, item 2.3 desta dissertaco).

O curso piloto utilizado para analise foi composto de trés fases. Na primeira
fase do curso for utilizada uma unidade de um livro didatico (Language in Use -
Intermediate — Dofl, A e Jones,C.) . Na fase seguinte, foram utilizadas tarefas classificadas
como pré-comunicativas, assim designadas por estarem ainda basicamente presas a pratica
de estruturas gramaticais e de vocabulario. Na 1ltima fase foram utilizadas tarefas de
tradu¢do e de entrevista (compreensdo de linguagem oral) consideradas como “tarefas

longas” e mais proximas do que neste trabalho considera-se distintivo da abordagem

comunicativa. Passa-se, a seguir, a analise das tarefas realizadas no curso da pesquisa.



Durante a analise dos dados houve a preocupacgo de responder as perguntas
de pesquisa propostas no capitulo 1 da presente dissertagdo e que vale a pena serem
retomadas aqui:

1 — Como se da a construgdo do processo de aprendizagem de uma nova
lingua em contexto formal de LE, quando o ambiente de aprendizagem ¢ criado por tarefas

consideradas comunicativas?

2 — Como os aprendizes percebem o desenvolvimento de tarefas durante o

processo de ensino/aprendizagem de uma LE?

3 — Como se equacionam (professor com os alunos, alunos com alunos) o
trato da forma (erros e sua correcdo) e o uso da lingua-alvo num ambiente de

desenvolvimento de tarefas?

Embora a énfase desta pesquisa esteja nas tarefas realizadas na terceira fase
do curso piloto, optou-se por apresentar a analise dos dados na ordem em que aconteceu o
curso, ou seja, comecando pelas atividades convencionais com foco na forma, em seguida
as atividades pré-comunicativas ¢ num terceiro momento analisando as atividades
comunicativas ( definidas de acordo com nossos critérios) devido ao fato de as tarefas da
primeira e da segunda fase terem servido de pano de fundo para a analise e de comparagio

com os dados da terceira fase. Deve-se salientar, assim, que as tarefas da primeira e
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segunda fases ndo tiveram como objetivo ser uma preparac@o para as tarefas da terceira fase
e pem serem uma seqiibencia a ser seguida, na verdade, a principio apenas a primeira e a
segunda fase haviam sido previstas, porém, a terceira fase foi necessaria devido ao fato da
segunda fase ndo ter representado os tipos de tarefas considerdos comunicativos neste

trabalho.

3.2 - Andlise dos Dados
a) 1. Fase — Atividades convencionais com foco na forma (livro didatico)

Nas primeiras aulas deste curso, utilizou-se uma unidade do livro didatico
Language in Use ( Adrian Doff e Christopher Jones) para o nivel intermediario. A escolha
deste livro deveu-se, em parte, a proposta de uso da lingua-alvo como meta basica do curso,
proposta essa refletida no proprio titulo da série Language in Use, que sugere foco no uso
(comunicativo) da lingua-alvo. Houve de imediato um propdsito de avaliar se o livro
realmente promovia situagdes de uso da lingua. Por 1sso. A unidade do livro foi utilizada
exatamente de acordo com as orientacdes do livro do professor e nenhuma atividade for
alterada, pois o objetivo era analisar o tipo de ambiente criado por este material e para isso
ndo podeﬁa haver nenhuma subversdo do professor. Ndo se pretendeu com 18so indicar que
o livro didatico seja o elemento mais forte no processo de ensino/aprendizagem com ©
professor subordinado a ele. O objetivo fol analisar o material como ele era, e ndo

modifica-lo, e comparar os resultados com a terceira fase.



Foi utilizada a Unidade 11- The Future e esta escolha deveu-se ao fato de o
assunto escolhido para a primeira € segunda fase do curso serem as mudangas ocorridas n3o
sO na vida pessoal dos alunos como também no mundo, e as previsdes de novas mudancas
ainda por ocorrer . O objetivo de se ter um tema central foi o de manter uma continuidade
dentro do mesmo assunto, permitindo, assim, trabalhar melhor 0 mesmo insumo por um
periodo mais longo e evitando, desta maneira, um curso composto de unidades
fragmentadas, cada uma abordando um assunto diferente por aula, sem retomada posterior
dos mesmos.

Procurou-se observar na analise dos dados coletados durante a realizagdo
desta unidade como foi construido o processo de aprendizagem na nova lingua neste
contexto de ensino, o processo pelo qual os alunos passaram e como se equacionam a
forma e o uso neste ambiente.

Ao analisar a umdade em questdo, percebe-se que o0s exercicios nela
propostos tém por objetivo a pratica de formas gramaticais ( futuro com will e a diferenga
entre 0s verbos kope e expect). Como exemplo, tem-se um exercicio que pede aos alunos
que respondam qual a diferenca entre dois tipos de estruturas, no caso: Prices will fall.
Millions of jobs will be lost.

Neste exercicio, hd grande preocupac@o com a forma e torna-se necessaria
uma expiiéag:ﬁo gramatical para que a diferenca entre as estruturas fique estabelecida. Logo
em seguida, a atividade prossegue, pedindo aos alunos que encontrem no texto da mesma
unidade exemplos de cada uma das estruturas. Trata-se de um exercicio mecédnico de

localizagao de formas verbais no texto. Deste modo, hd uma preocupacio com a
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explicitagio de regras, sem que se possa apontar um propasito comunicativo neste tipo de
exercicio. Esta atividade, alids, € apropriadamente designada exercicio.

Para finalizar, pede-se que os alunos facam suas proprias previsdes embora o
exercicio continue controlado, uma vez que as mesmas estruturas devem ser usadas e ©
objetivo continue a ser a pratica de formas gramaticais, como mostram os exemplos a

seguir em que um aluno enuncia suas previsdes:

Excerto 1
A drugs () will be:: legalised
Ou:

A crties will be:: very violent

Pode-se notar nestes exemplos o uso intensivo das mesmas estruturas, num
verdadeiro exercicio de substitui¢do.

Embora os exercicios sejam estruturais, pode-se dizer que alguns deles
sdo comunicativamente “maquiados”, como € o case de um exercicio proposto para ©
qual se apresenta um contexto ( ainda que irreal) : You 've been invited to a party by some
people you don’t know very well - e se pede aos alunos que, baseados numa lista dada,
indiquem guais pensamentos passariam por suas cabegas diante da situagdo sugerida.

Trata-se de um exercicio “‘mascarado” porque, primeiro, a situagdo € irreal e,
segundo, o objetivo € apenas praticar os verbos em questdo (hope e expect) e suas
estruturas, 0s possiveis pensamentos ja sfo dados e a lista é fechada, ou seja, o aluno nio
cria, ndo se coloca como swjeito e ndo ha oportunidade para se acrescentar nada. N&o se

trata também da formulagdo de opinido do aluno, apenas uma escolha de itens pre-
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selecionados. Portanto, o exercicio acaba sendo mecénico e de imitacio/repeticdo para
fixacdo de estruturas. O aluno escolhe itens da lista dada e apenas os repete:
Excerto 2

P: suppose some people you don’t know very well invite you
to go to a party (...} which thoughts would go through vour
mind ? I'd like you:: to read the given thoughts in silence::
and decide which ones would go:: through your mind(.) Ok?
Well(.) let’s start.

Conforme observa-se no exemplo acima, pede-se aos alunos que leiam a
lista de possiveis pensamentos em siléncio e que escotham quais deles passariam por suas
mentes. Na lista tem-se pensamentos pré-moldados como o0s seguintes:

I expect I'll meer lots of interesting people.
I don't expect I'll enjoy it very much.

I hope there s someone there that I know.
1 hope the food’s good.

1 hope I don'’t have to dance.

I hope there won't be too many people there.

Percebe-se, nos pensamentos dados, o uso intensivo dos verbos kope, expect
e will’'won’t, deixando claro, deste modo, o objetive de pratica, como num exercicio
mecénico de automatizagdo. O unico trabalho do aluno é escolher um pensamento e repeti-
lo tal e qual. O exercicio gira, assim, em torno da pratica dos verbos acima mencionados.
Como conseqtiéncia, uma analise da forma € necessaria com explicitagdo de regras.

Em seguida, sdo oferecidas aos alunos varias situagdes e pede-se que os

mesmos expressem O que esperam de cada uma delas. A principio tem-se a impressdo de
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que se trata de um exercicio mais livre, mas na verdade um trilho {do que dizer) ja foi dado
( 0 uso de hope, expect, will'won’t) e neste exercicio o aluno continua “treinando” a forma.

Desta maneira, a aula acabou sendo bem estrutural, devido a natureza dos
exercicios. Fol necessario maior detalhamento da parte gramatical, e tanto os alunos como a
professora acabaram mais preocupados com regras do que com o significado. Porém,
embora esta aula tenha apresentado uma énfase gramatical, em um dos exercicios, a
professora pediu que os alunos discutissem, em pares, a diferenca entre os verbos Aope e
expect, representando assim uma oportunidade para interagdio, ja que este exercicio se
mostrou comunicativo e bem semelhante a uma situagio possivel de ocorrer na vida real. E
comum, por exemplo, duas pessoas discutirem a diferenca entre dois verbos em parte
semelhantes, as vezes nfo apenas na LE mas também na LML

Excerto 3

P now people(.) I'd like you:: to talk again IN Pairs(.) and
I'd Tike vou:: to discuss IN Pairs the difference between

the verbs () hope and expect(.) ves?

Apds a explicacdo do que os alunos deveriam fazer, eles passaram a realizar
a atividade aos pares. Para isso_ utilizaram dicionarios e o livro didatico como fontes de
informacdo para poder apresentar os uses de ambos os verbos mencionados e discutir as
diferencas.

NZo houve muita oportunidade para trabalhos em pares ou grupoes, ¢ as aulas
foram mais explanatorias. Ocorrem ainda algumas oportunidades para os alunos

interagirem em pares como no excerto abaixo:
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Excerto 4

" P:well () did you finish? yes? now () I'd like you:: to tell
your partner(.) which thoughts would go()) through vour
mind{.} ok?

Esta oportunidade para a interacdo em pares foi solicitada pela professora e
ndo pelo material que ndo sugere em nenhuma atividade trabalhos em pares ou em grupos.

Embora 0 exemplo acima seja outra oportunidade potencial para interacio,
os alunos acabaram apenas repetindo os itens ja fornecidos na lista, como num exercicio de
leitura em voz alta.

N&o houve portanto oportunidades varias e sistematicas de uso, mas sim de
pratica de formas. Consequientemente, as aulas foram mais centradas na professora (que
controla o certo e o errado) por meio de exercicios de respostas fechadas e previstas.

Baseando-se nestas consideragdes, pode-se apontar ainda, que neste tipo de
ambiente de aprendizagem, a professora ndo agiu como facilitadora da aprendizagem mas
sim como aquela que possuia conhecimento prévio de regras e estava ali para “arbitrar” a
seqiiéncia de exercicios e explicar regras.

Os alunos tinham como func¢do principal imitar ou repetir ¢ acumular regras.
Como um exemplo de trabalho de imita¢do ou repeti¢do pode-se mencionar 0 exercicio ja
citado anteriormente no qual os alunos tinham uma lista de possivels pensamentos que
poderiam ocorrer numa situagdo de chegarem a uma festa onde eles ndo conhecessem
ninguém e desta lista eles tinham de escolher quais pensamentos passariam por suas mentes

e apenas repeti-los, como num “dnll” disfarcado. Nesse esfor¢o de racionalidade vigiada,

100



os aprendizes reagiram de maneira tensa e preocupada com a memorizagdo e aplicagdo de
regras tentando compreender quando e como usar os verbos apresentados na unidade e
tentando anotar as regras mencionadas pela professora para uma possivel memorizacdo
posterior.

Com relacdo ao insumo, a maior parte dele tendeu a ser produzida pela
professora que controlou todo o desenvolvimento das atividades, restando aos alunos uma
parte menor e destinada quase que totalmente a repeticio. Pode-se dizer ainda que a
qualidade do insumo produzido foi muito gramatical, com o sentido sempre subordinado a
forma.

Com relagdo a como os alunos perceberam o desenvolvimento desta unidade
do livro didatico, pode-se perceber que eles se preocuparam bastante com unidades
pequenas da lingua como, por exemplo, o vocabulario, conforme poder-se-4 observar em
trechos dos diarios escritos por eles:

“Achei a aulg rapida, pouco tempo para que rodos treinassem bem

ou falassem. Vimos bom mimero de palavras novas. ™ (A3)

“Apesar da dificuldade em formar as frases, lembrar do vocabuldrio,
eu gostel da aula. O texto usado fala de um assunto atual, saindo do
esquema de outros cursos que ja fiz. que usavam peguenos dialogos
e depois quando eu pegava uma revista parg ler. ndo conseguia,”

(A3)

“Gostei da aula mas senti um pouco de dificuldade. Consegui
compreender o sentido das frases, mas como um todo, ou seja na

hora de traduziv. algumas palavras ficam faliando. ” (A7)
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“Gostei do texto mas terho receio de ndo acomparhar o grupo

pois meu vocabulario é reduzido. " (48)

Estes trechos do diario referem-se a primeira aula do curso na qual utilizou-
se a unidade do hvro didatico ja mencionada anteriormente. Esta unidade fo1 iniciada com o
uso de um texto que falava sobre os avangos tecnologicos.

Pode-se observar por meio dos trechos acima transcritos a preocupac¢io dos
alunos com o vocabulario. Um aluno mencionou a preocupagdc em “treinar”,
demonstrando uma concepgfio de aprendizagem de lingua como treinamento.

Voltando as perguntas de pesquisa propostas, pode-se observar a partir da
analise apresentada aqui que o processo de construgdo da aprendizagem da nova lingua se
deu basicamente calcado na forma, com o uso de exercicios mecéanicos elaborados para
“treinar’” pontos gramaticais com pouco espago para criagdo. O papel dos alunos foi, em
linhas gerais, a de aprendiz passivo. Sua postura foi a de ouvir, anotar, repetir e “receber”
nova informacdo do professor, vivenciando assim o processo de maneira passiva. Com

relagio ao trato da forma e do uso, a forma ocupou posigdo superior ao uso.

b) 2. Fase — Tarefas pré-comunicativas

Esta segunda fase constou de tarefas que foram classificadas como pré-
comunicativas pois, embora ndo fossem essencialmente mecdnicas, ainda permaneceram
mais presas a forma do que ao significado e serviram como wma preparag¢io para futuras

atividades mais livres e voltadas para o uso da lingua-alvo. Este tipo de tarefa ¢ também
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citado por Littlewood (1988) que nos oferece alguns exemplos de atividades pré-
comunicativas definindo-as como afividades cujo objetivo principal ndo é comunicar
significados para wm parceiro, mas sim produzir cerias formas lingiiisticas de maneira
aceitdvel Segundo o autor, nessas atividades, os alunos geralmente usam formas por meio
de instru¢bes do professor (como num exercicio mecanico de automatizacio - “drill” ).
Alternativamente, 0 professor pode planejar a atividade a fim de oferecer uma oportunidade
para os alunos produzirem formas que tenham aprendido previamente. De maneira geral, o
objetivo do professor ao usar essas atividades € preparar o aluno para encontros
comunicativos posteriores, fornecendo, deste modo, as formas lingiiisticas necessarias aos
alunos e as conexdes necessarias entre forma e uso.

Na verdade, o trabalho com atividades pré-comunicativas em muito se
assemelha aquele desenvolvido a partir do livro didatico utilizado como fonte de atividades
na primeira fase desta pesquisa. Uma diferenca que pode ser apontada é que nesta segunda
fase, as aulas comecaram a ser organizadas em tomo das tarefas embora elas ainda
estivessem essencialmente presas a forma.

Ainda Littlewood (1986) discute algumas caracteristicas das atividades pré-
comunicativas e das comunicativas com o intuito de apontar as principais diferengas entre
elas. Para o autor, por meio das atividades pré-comunicativas, o professor isola elementos
especzﬁcos- de conhecimenio ou habilidade que compdem a capacidade comunicativa e
Jfornece aos alunos oportunidades para praticd-las separadamente. Os alunos sdo, assim,
treinados em habilidades parciais capacitadoras da comunicag¢do em vez de praticar a

habilidade total a ser adquirida.



Esta categoria, prossegue o autor, inclui a maioria das atividades
atualmente encontradas nos livros didaticos, tais como diferentes tipos de exercicios de
automatizacdo (drills) ou prdticas de pergunta-e-resposta. Essas atividades tém como
objetivo principal fornecer ao aluno fluéncia no sistema lingiiistico, sem na verdade exigir
deles o uso do sistema para propdsitos comunicativos. Da mesma forma, o principal
proposito dos alunos é produzir linguagem que seja aceildvel em vez de comumicar
significados efetivamente.

Para finalizar, o autor observa que nfo ha uma linha dividindo esses dois
tipos de atividades, representando elas diferengas de énfases e orientag¢fio e ndo divisdes
distintas. E relevante salientar que nesta pesquisa acredita-se que ndo h4 apenas diferencas

de énfases nestes dois tipos de atividades mas também diferenca de natureza.

3.3 — Andlise das experiéncias produzidas por meio do uso de tarefas

pré-comunicativas

A primeira tarefa a ser realizada foi retirada da tipologia oferecida por Dubin
& Olshtain ( 1986) e denominada compartithar e contar . O objetivo dessa tarefa era
provocar o falar sobre si mesmo quando crianca e comparar como eram as coisas entao e
como elas ééo hoje.

Os alunos foram divididos em pares, e a atividade foi realizada na forma de

entrevista. Cada aluno tinha em mdos um quadro com as perguntas da entrevista
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incompletas. Desse modo eles tinham de completar as perguntas, entrevistar o parceiro e
depois relatar para a classe duas das respostas obtidas.

Como uma pré-tarefa, foi realizado um exercicio de compreensio de
linguagem oral em que duas pessoas falavam sobre como era a vida delas quando criangas e
como era a vida delas na atualidade. Esta pré-tarefa serviu como preparagdo para a tarefa
que os alunos deveriam realizar mais tarde, isto €, comparar as diferencgas entre a vida
quando crianga e a vida na atualidade.

A segunda tarefa foi uma atividade de lacuna de opinido, na nomenclatura
de Prabhu (1987), em que os alunos tinham de falar sobre invengdes tecnologicas, sobre
como costumava ser a vida antes dessas invengdes e seus efeitos na vida atual. Aqui,
também, cada aluno tinha um quadro com alguns utensilios domésticos para servir de base
para a realizacdo da tarefa. Houve a realizagdo de uma pré-tarefa com um exercicio de
compreensdo de linguagem oral no qual pessoas falavam sobre invengdes tecnologicas. Ao
término da discussdo, cada grupo tinha de levantar algumas conclusdes que julgasse
importantes.

A ultima tarefa desta séme constou de uma atividade de lacuma de
informacdo (Prabhu,1987) . Nesta atividade os alunos em pares tinham de dar informagio
sobre o futuro, falando sobre as mudangas que podem acontecer em vérias areas da vida.
Dessa man‘eira, um aluno tinha o papel de entrevistador e para isso tinha de seguir alguns
itens pré-estabelecidos em uma ficha de papéis (role card) previamente preparada . Ao

outro aluno cabia o© papel de futurologista ( ficha B ). Nessa ficha o aluno tinha as



principais mudancas que poderiam ocorrer e, baseado nelas, tinha de responder as
perguntas do-entrevistador.

Estas trés tarefas foram classificadas como pré-comunicativas porque ainda
havia nelas controle sobre a realizacio das atividades. Em todas elas os alunos tinham um
roteiro a seguir e, de certa forma, havia controle das estruturas e vocabulario a serem

usados pelos alunos. Este controle sobre a atividade pode ser observado no exemplo abaixo:

Excerto 5

A: what tv programmes(.) did yvou use:: to watch?

No exemplo acima, o aluno ja tinha em seu roteiro a pergunta incompleta e
sua Unica tarefa era completar a pergunta com a forma did you use to que ja havia aparecido
na pré-tarefa pela professora com a classe como um todo e na atividade de compreensdo de
linguagem oral. Portanto, é como se o aluno tivesse um trilho a ser seguido para a
realizacdo da tarefa. Ainda, no exemplo acima, fica a impressdo de que a estrutura used o
era o pivo da atividade e ndo a comunicacio de significados.

Dessa maneira, 0 objetivo das tarefas era primordialmente praticar a forma, e
este € um aspecto distintivo que separa as tarefas consideradas pré-comunicativas das
tarefas cémunicativas. Trata-se de uma diferenca de €nfase nesses tipos de tarefas,
recaindo a énfase mais na forma do que na comunicaciio. N3o se quer dizer que essas
tarefas nfo tenham funcdo na sala de aula. Elas se prestam exatamente a uma preparagdo

para tarefas essencialmente comunicativas.
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Porém alguns pontos positivos devem ser levantados com relacdo a essas
atividades. Embora pré-comunicativas, elas representam um avango em termos de
metodologia pois, durante as aulas, os alunos n3o ficaram repetindo ou imitando frases
soltas, sem sentido para eles e despregadas de um contexto de uso, como pode ser

observado no exemplo abaixo:

Excerto 6

A4: what are(.} the positive aspects(.) of a fridge?
A6: ah() to:: put coke() milk()

A4 ves() and food

A#6: ves food

No excerto acima, os alunos tinham de discutir os aspectos positivos e
negativos de alguns utensilios domeésticos dados. Houve, desse modo, oportunidade de os
alunos construirem o significado por meio de suas proprias realidades e nio por meio de
repetigio mecanica. Qutro aspecto a ser observado no exemplo acima ¢ que, embora a
pergunta seja de certa forma pré-estabelecida, nas respostas ha liberdade para ¢ aluno criar

e colocar suas sem roteiros pré-estabelecidos no exercicio, conforme exemplo abaixo:

Excerto 7

A3: I'think T had afrad (..)

A2 afraid of

A3 afraid of botija

A2: gquem? who!

A3: a person who was not normal

A2 ves
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A3: and my mother said: be careful

Neste exemplo, pode-se observar que o aluno teve a oportunidade de citar
uma pessoa (Botija) que fez parte de sua realidade quando crianga e que de alguma forma
marcou a infancia deste aluno. Este personagem (do folclore urbano da cidade) e este fato
ndo estavam pre-estabelecidos na atividade. Outre ponto a ser levantado neste exemplo € a
oportunidade de negociacio, ainda que sobre a forma. O aluno A3 tenta dizer que tem
medo mas nfdoc consegue completar a frase € ¢ aluno A2 vem em sua ajuda completando a
frase: “afraid of” e negociando assim a forma com A3,

Observa-se que o fato de se usarem tarefas para trabalhos com pares ou em
pequenos grupos torna 0 ensino mais centrado no aluno, diminuindo, assim, o dominio do
professor sobre o tempo de fala e possibilitando que o aluno se torne mais ativo no processo
de ensino/aprendizagem. Com relagio aos papéis do professor, este passa a exercer de
forma crescente o papel de facilitador da aprendizagem. Qutro aspecto positive do uso de
tarefas em pares ou pequenos grupos € o aumento da quantidade de uso comunicativo da
lingua-alvo entre os alunos. Por meio do uso destas tarefas, ha um maior estimulo para o
uso da lingua-alvo pelos alunos na sala de aula.

Outro aspecto a ser citado € que, embora controladas, essas tarefas criam
oportunidades para 0s alunos participarem, interagirem € negociarem, conforme podemos
perceber nos exemplos abaixo;

Excerto 8

A6: 1 was afraid of black
AS: black people?
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A6: o () black(.) é(.) dark(.) no black sorry() places without light

No excerto acima pode-se apontar a oportunidade de negociagio do
significado quando A6 diz ter medo de escuro mas utiliza a palavra “black™ para isso, A3
nic tem certeza de sua compreensio e verifica perguntando “black people™ e A6 entdo

explica que ndo € “black™ mas sim “dark”™.

Excerto 9

AS5: and now() what tv programumes you{.) you(.) vou used to watch({) nio()
what  tv programmes vou watch?

A4 :what tv programmes do you watch?

AS5: what tv programmes do you watch?

Excerto 10

Al ok XXXX(.) and you(.) what did vou use to look like when you were a child?

A2 well() when [ was a child 1 used to wear shorts and t-shirts and I loved ah{.)
Walk without(..) without(. )

A1:shoss

AZ: vyes shoes

Nos excertos acima, podem-se apontar oportunidades para negociagdo do
significado e da forma, assim como oportunidades para a interagio, quando os alunos falam
de suas préprias realidades e experiéncias.

Observou-se, também, que, durante a realizac3o das tarefas, a situagio de
ensino/aprendizagem esteve mais centrada nos alunos como sujeitos do processo. Podemos

apontar a organizacio de sala de aula em pares ou pequenos grupos como um dos fatores
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responsaveis por esta centralizagdo do processo nos alunos. Além disso, a maneira como as
tarefas foram elaboradas também contribuiu para centralizar o processo de aprendizagem
no aluno.

Porém, ¢ importante salientar que esta seqiéncia na qual o curso se
organizou, primeiro a unidade do livro didatico, depois as tarefas pré-comunicativas e por
Gltimo  as tarefas consideradas como mais ceniralmente comunicativas, nio foi uma
seqiéncia proposital, nem ndo se pensou também em gradar do menos comunicativo para o
mais comunicativo e nem se pensou em fazer uma preparagio para as tarefas mais
comunicativas, como ja foi mencionado no capitulo 1. O curso foi elaborado seguindo a
ordem em que as tarefas foram concebidas pela professora-pesquisadora. As tarefas
constantes da segunda fase foram uma primeira interpretacdo da professora-pesquisadora
que posteriormente a elaboracgio delas compreendeu que elas ndo apresentavam os critérios
desejados nesta pesquisa para as tarefas comunicativas. Devido a esse fato, criou-se a
terceira fase do curso piloto com o uso de tarefas que desempenharam papel central nesta
pesquisa. Entretanto, a segunda fase foi mantida pots, conforme observado anteriormente,
as tarefas pré-comunicativas podem servir como uma preparagido e um aquecimento para
momentos de verdadeiro uso comunicativo. Por este motivo, a analise no capitulo HI foi
apresentada na mesma ordem em que aconteceu o curso, como citado anteriormente, pois
compreende-se que esta sequiéncia foi o caminho a ser percorrido € ela foi mantida na
apresentacio para dar sentido a maneira como o curso foi realizado.

Littiewood (1986) defende que a seqiiéncia das atividades deveria instaurar

primeiro as atividades pré-comunicativas, servindo como uma preparagio, para depois
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introduzir as atividades comunicativas. Segundo ele, muitos professores desejariam que a
maioria de suas sequiéncias de ensino refletissem esta relacio diretamente. Ou seja, eles
comegariam uma unidade de ensino com atividades pré-comunicativas nas quais os alunos
praticariam certas formas ou fun¢des lingiisticas em situagdes pré-selecionadas. Estas
atividades conduziriam entdo ao trabalho comunicativo, durante ¢ qual ¢ aluno pudesse
usar a nova lingua que ele tivesse aprendido e pudesse monitorar seu progresso. Assim,
esta seria a familiar progressio da “pratica controlada™ ao “uso criativo da linguagem”.
Littlewood (1986) prossegue argumentando que € possivel reverter essa
situacdo de gradacdo. Ou seja, o professor pode comegar uma unidade de ensino com uma
atividade comunicativa, tal como uma representacio de papéis baseada em situagbes nas
quais os alunos podem encontrar-se. Em adigdo ao seu valor intrinseco como pratica
comunicativa, esta atividade desempenha duas outras funcdes. permite ao professor
diagnosticar as fraquezas dos alunos num determinado tipo de sttuacdo comunicativa e
permite aos alunos se tornarem conscientes de suas necessidades lingiiisticas. Baseado em
seu diagnostico, ou talvez depois de uma discussio com os alunos, o professor poderia
organizar uma pratica controlada de formas lingtiisticas que permitiriam que os alunos se
comunicassem efetivamente. Haveria, entdo, uma fase posterior de atividade comunicativa,
na qual os alunos fariam uso do novo conhecimento lingiiistico e habilidades.
| Segundo o autor, especialmente com alunos intermediarios ou mais
avangados, este segundo procedimento pode ajudar a aumentar a eficiéncia do curso,

cobrindo deficiéncias reais do repertorio do aluno.
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Esta segunda maneira de se organizar o uso das atividades comunicativas e

pré-comunicativas representa uma melhor alternativa, pois, deste modo, o uso das pré-

comunicativas seria em resposta a necessidades dos alunos detectadas ao longo da pratica

comunicativa.

Desta forma, pode-se questionar se ha diferengas entre a primeira fase do

curso onde se utilizou a unidade do livro didatico e esta segunda fase composta por tarefas

pré-comunicativas ¢ quais sdo elas. A fim de responder a este questionamento e de melhor

visualizar as possiveis diferencas entre os dois ambientes de aprendizagem, apresenta-se o

quadro a seguir, onde aponto, de acordo com critérios estabelecidos neste trabalho, algumas

diferengas:

1° Fase

2° Fase

Atividades convencionais com foco na forma

Tarefas pré-comunicativas (com pelo menos metac

do foco na forma)

Exercicios de repeticao/imitagio

Atividades em pares ou sm pequenos
grupos onde os alunos tinham de dar

opinides, informacdes

Exercicios calgados em pontos especificos da

gramatica

Atividades ainda presas a certas formas gramatica

Exercicios com o objetivo de praticar

Atividades com um objetivo disfargado de pratica

formas, havendo certa preocupacdo com o sentid

Auséncia de trabalhos em pares ou grupos

Trabalhos em pares ou grupos

Explicitacio gramatical

Pouca explicitagio gramatical embora as atrvidads

mantenham a gramatica como principio organizad:

Pouca ou quase nenhuma opertunidade para

Negociacio ou criacdo na lingua - alvo

Oportunidades para negociacio e para criagao na

lingua-alvo

Professor como transmissor de contetdo;

Professor como “maestro”

Professor mais proximo de ser um gerenciador da

atividades e facilitador
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Preocupagdo com regras

Alguma preocupacdo com a mensagem além da

forma

Exercicios controlados com respostas previstas

Atividades parcialmente controladas

Fungdo dos alunos: repetir,imitar, seguir 0s passos

Funcio dos alunos: interagir, embora ainda de

maneira controlada

Insumo gramatical

Insumo gramatical mas com algumas

Oportunidades de uso comunicativo

Preocupacdo com a forma

Preocupagdo com a forma e o sentido

QUADRO N. 01

A partir do quadro acima, pode-se observar que a diferenca entre as duas fases ¢ uma

questdo de énfase principalmente com relagfo a dois pontos:

1 — na segunda fase a preocupacio com a forma esteve disfar¢ada, embora

presente;

2 — na segunda fase houve preocupacio com o sentido e um pouco mais de

espaco para os alunos criarem e interagirem.

Desta forma, com relagdo a construgio do processo de aprendizagem nota-se

que:

a) o processo foi construido em torno do uso de tarefas embora com foco

ainda em pontos especificos da gramatica,

b) a preocupacio com a forma foi disfargada;

¢) houve uma certa preocupacao com o sentido.




Com relagdo a como os aprendizes percebem o desenvolvimento de tarefas

durante o processo de ensino/aprendizagem pode-se observar que eles tiveram mais espaco
para criar e mais oportunidades para interagir e se colocar na lingua-alvo como sujeitos,
fatos esses que serdo mostrados na proxima parte, que trata da analise da interagdo, e onde
serdo mostradas as transcri¢des da realizagido das tarefas.

No tocante go trato da forma e do uso, parece ter sido dada uma certa

aten¢do ao uso € ndo apenas a forma.

3.4 — Andlise da construcdo da interacdo em ambiente formado

por tarefas pré-comunicativas

No primeiro momento da analise dos dados da segunda fase do curso piloto,
que constou de tarefas consideradas pré-comunicativas, o objetivo foi observar, em linhas
gerails, 0s efeitos produzidos por essas tarefas em sala de aula. Procurou-se avaha-los
com base nos pressupostos considerados neste trabalho como representativos da
abordagem comunicativa (vide capitulo II). A partir desta primeira anélise, serdc
apresentadas algumas vantagens e desvantagens do uso de tarefas pré-comunicativas.

Em um segundo momento, sera realizada uma analise mais detalhada do
processo de construciio da interago produzida pelos aprendizes durante a realizacio das
tarefas com o objetivo de analisar as principais caracteristicas da interacdio e o que elas

podem revelar sobre o uso das tarefas pré-comunicativas.
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Nesta parte sera apresentada, de maneira breve, uma andlise quantitativa dos
dados coletados nas interagdes analisadas para melhor ilustrar os resultados. Esses dados
quantitativos serdo incorporados no presente trabalho embora ele seja de cunho
essencialmente qualitativo. Esta analise numeérica pode servir para enriquecer os resultados
e melhorar a defini¢do de algumas conclusdes.

Para esta analise, foi escolhida a realizacio de uma das tarefas constantes
desta segunda fase e que fala sobre invencoes tecnologicas. Nesta tarefa, os alunos tinham
de discutir, em pares, algumas invengdes tecnologicas como a maquina de lavar roupas,
video, televisdo. Como uma pré-tarefa, a professora conduziu uma discussio com a classe
como um todo, sobre 0s principais avangos tecnologicos e suas vantagens e desvantagens.
Em seguida, os alunos passaram a trabalhar em pares e, por ultimo, com a classe como um
todo novamente. Os alunos teriam de apresentar algumas conclusdes para as questdes
propostas e consideradas relevantes pelos pares.

Pode-se assim, representar a organizacio desta aula no seguinte quadro:

1 — Aquecimento: atividade inicial oral sobre invengdes tecnologicas e seu impacto na vida atual.

Classe como um todo. Atividade coordenada pela professora.

2 -~ Atividade de lacuna de opinido (Prabhu, 1987). Alunos em pares discutem algumas

invencdes tecnoldgicas e seus aspectos positivos e negativos.

3 — Com a classe como um todo, os pares apresentam algumas conclusdes referentes a

discussdo realizada sobre as invengdes tecnoldgicas.

QUADRO N. 02




De acordo com o quadro acima, a aula foi iniciada com uma atividade oral
com a classe organizada como um grupo Unico e pode-se observar que num primeiro
momento a professora domina o turno ( consideramos que a professora domina os turnos
pelo fato de eles serem bem longos e no com relagfio ao numero deles), come que em um
monologo, onde os alunes apenas cuvem. Este dominio ¢ longo e sé apods explicar o que
deve ser feito em seguida é que a professora passa a dividi-lo com os alunos:

Exemplo 11

P: do you remember last class () when we discussed the sentences that we

1
2 can use while doing group work(..) remember? DID you think about

(¥5;

more sentences that we:: didn™t mention? DID vou remember any other
sentences? ( siléncio) nothing new? SO during the work() try to

remember more sentences and(.) we:: are going to add them to our list(.)

4
5

6 BUT remember that it’s important always to use:: English WHile you’re
7 discussing(.) well(..) todav(.}) we're going to start a new task() we
8 were talking about past and future() remember last class? (\.) we
9 compared our childhood and our life today(.) nowadays(..) TOday we’re
10 going to talk about inventions(.) what we have today in our homes and
11 that maybe we:: didn’t have in the past(..} so( ) let’s start talking a little
12 bit(..) DO vou HAVE Many eletronic devices m your house?

13 Ss: ves

14 P Many?

15 Al:Many(..)alot

16 P: and DO you use:: all of them?

17 Al ves

i8 P: DO you think in the past there were so many eletronic devices?
19 AZ no

20 A3 no () different

21 P: and DO vou think today is better or worse ?

22 AZ: better
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23 Al: easter() Ithink people had evolution(.} I loved when my
24 grandmother in the past made pamonha and I think it was
25 delicious and today

26 P: and she didn’t use any of these eletronic devices

27 no machine makes this for me(.) just my grandmother

28 P: yes(.) and these eletronic devices(.} of course(.) have their negative
29 and positive aspects too

30 Al: 1 believe(.) 1 think(.) today we couldn’t live without many of them
31 P: and could YOU Name some of the eletronic devices YOU HAVE at
32 home?

33 ... A2: video cassette recorder

34 A3 food processor

35 A4: what’s this?

36 P: food processor? vou can make cakes(.) vou can cut food like
37 potato(.) you can blend mass(. ) like master waklta

38 AS: washing machine

39 Al waher for dishes

40 P: dishwasher (...) ok(.) enough( .} we’re goingto doa listening

41 exercise now(...) we're going to listen to some people(..)

42 they are going to talk about some eletronic devices and I'd like you
43 to listen and() I’d like you to answer which eletronic device is each

44 speaker talking about and(.) if the speaker thinks(.) it’s good or not()

A partir do excerto acima, pode-se observar que a professora inicia a
aula retomando um assunto iniciado na aula anterior sobre frases Uteis para serem usadas
durante a fealizag:éo das tarefas (do you remember last class() when we discussed the
sentences that we:: can use while doing pair work?) Para finalizar o assunto, a professora
salienta a importancia de usar somente o inglés durante a realiza¢@io das tarefas. A temtativa

de listar frases consideradas uteis para serem utilizadas durante a realizacdo das tarefas
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( frases como: could you repeat, please?, I didn’t understand; what does XXX mean?)
consiste em uma estratégia para ajudar os alunos a usarem apenas o inglés na aula. Pode
servir tamb€m como um incentivo € uma orientag@o para os alunos, principalmente aqueles
mais fracos.

Logo em seguida, a professora informou aos alunos que eles iriam comecar
uma nova tarefa ( Well() today we 're going to start a new iask) e mencionou a ultima
atividade realizada { we were talking about past and future(..) remember last class). Ao
lembra-los da (ltima tarefa realizada, a professora menciona “passado” e “futuro”, dando a
impressdo de que a Gltima tarefa a ser realizada teria sido voltada para a pratica e para os
usos dos tempos verbais. Isto pode estar ligado ao fato de essas tarefas serem pré-
comunicativas, ou seja, ainda calcadas na forma.

Apds mencionar a ultima aula, a professora apresenta a nova tarefa a ser
realizada e inicia uma rapida discussdo sobre invengdes tecnolOgicas, assunto que sera
abordado durante a realizacio da atividade. S6 entdo € que os alunos comegam a participar.
Até esse ponto, a professora monopoliza a interagdo e mantém o turno por algum tempo,
centrando a interagdo nela. Representado numericamente, esse turno da professora constou
de doze linhas, o que pode ser caracterizado um longo turmo.

Durante a discuss@o com a classe como um todo e que serviu como um
aquecimen;co para a tarefa seguinte, a professora fez algumas perguntas para os alunos sobre
o assunto invengdes tecnologicas (do vou have many elefronic devices in your home?, do

you use all of them?)
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Podemos observar, nesta parte da interagio, duas oportunidades para
negociacdo do significado: uma primeira quando o aluno A3 cita food processor e outro
aluno, A4, pergunta o que isso significa ( A3: food processor; A4: what’s this?) . O
segundo exemplo € quando o aluno Al diz um nome de um aparelho errado (47 washer
for dishes) e a professora diz 0 nome correto (P: dishwasher). Em seguida, a professora
encerrou a pré-tarefa, explicou o que seria feito a seguir e deu inicio a tarefa escolhida para
a aula.

Ainda analisando esta primeira parte da interacdo, podemos observar que
houve dominto da professora que controlou toda a atividade. Temos assim, o seguinte

quadro com o niimero de turnos para esta primeira parte:

Primeira parte da aula - Fase de aquecimento

Nuamero de turnos: 27

Numero de turnos Professora: 10

Numero de turnos alunos: 17
QUADRO N. 03

Analisando ¢ quadro acima nota-se que Os alunos possuem uma Mmaior
quantidade de turnos em comparagdo com a professora, embora a professora tenha

apresentado pelo menos trés turnos bem longos, confirmando seu dominio, como mostra o

proximo quadro:
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1 2ad4 i5ou+i10ou+ {2000+

Niumero de linhas dos turnos:

ad

=Y

[

f—
1

Professora:

Alunos: 13 2 - - -

QUADRO N. 04

Uma analise preliminar dos dados quantitativos revela que houve grande
participagdo dos alunos nesta parte da aula, porém com uma predomindncia de turnos
curtos com apenas uma hnha e apenas duas ocorréncias de turnos de duas a quatro linhas,
nunca chegando a atingir cinco ou mais.

Na mator parte das perguntas, os alunos se limitaram a responder com turnos
bem curtos, as vezes de até uma palavra apenas ( many; yes, no; different), porém numa das
perguntas um dos alunos se estendeu mais na resposta e falou sobre uma experiéncia
pessoal vivida e ligada ao uso de equipamentos eletronicos ( P and( ) DO YOU think today
is better or worse? Al: easier( )] think people had evolution(.) I loved when my
grandmother in the past made pamonha and [ think it was delicious and today no machine
makes this for me (..) just my grandmother).

A partictpagdo deste aluno, contando sobre a avo que costumava fazer
pamonhas sem nenhuma tecnologia ¢ um exemplo de uma participagdo onde o aluno traz
para a interacdo experiéncias pessoais, opinides e € ainda um exemplo de esforco do aluno
para manter o turno e ndo deixar de falar. A professora tenta tomar o turno em determinado

momento (linhas 23,24 e 25) mas o aluno nfio permite e continua lutando para manté-lo.



Este exemplo ilustra também uma oportunidade para re-entrada de insumo,
uma vez que na aula anterior, os alunos tinham de comparar como eram as coisas quando
criangas e como elas sdo na atualidade. Aqui o aluno também comparou um fato de sua
infdncia (8 avo fazer pamonha) com a atualidade, os equipamentos tecnologicos que
embora avan¢ados nem sempre oferecem os mesmos resultados.

Ainda com relagio a participacfio dos alunos, pode-se observar que cinco
alunos {de um grupo de oito presentes na aula em questdo) participaram ativamente desta
parte da aula, porém, houve uma maior participagdo do aluno Al. Este apresenta seis de um
total de dezessete turnos dos alunos e apresenta ainda os dois turnos mais longos do grupo
dos alunos (linhas de 2 a 4). Este maior nimero de turnos do aluno Al parece estar ligado a
maior proficiéncia que este aluno apresenta em comparagdo aos outros alunos do grupo,
pois Al ja havia estudado inglés por um pouco mais de tempo do que os outros alunos ¢ na
ocasido do curso, se encontrava com viagem marcada para o exterior onde 1ria ficar por um
ano. Por isso a disposicfo para aprimorar sua fluéncia era maior e talvez isso o tenha
incentivado a participar mais e aproveitar melhor as oportunidades de uso da lingua-alvo.

Durante toda a atividade a professora agiu como gerenciadora da atividade,
lancando as perguntas as quais os alunos deveriam responder. Assim a professora foi
sempre a iniciadora ¢ os alunos tinham o papel de responder, atividade esta que embora ndo
tdo centradé na professora (os alunos tinham de expor seus pontos de vista) ainda manteve

o padrio tradicional no qual o professor pergunta e os alunos respondem.
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3.5 — Andlise da construcdo do interagdo durante a realizacdo da tarefa em

pares

Nesta parte da analise estaremos observando as caracteristicas da interacio
produzida por um dos pares durante a realizagio da tarefa de lacuna de opinido (Prabhu,
1987). Nesta tarefa, os alunos em pares tinham de dar opinides sobre alguns aparelhos
eletronicos disponivels atualmente para uso doméstico. Os alunos deveriam discutir os
aspectos positlvos e negativos desses utensilios. A escotha do par para ser gravado foi
aleatoria. A professora solicitou um par voluntédrio e os alunos de um deles se ofereceram
para serem gravados.

Durante a realizagdio da tarefa foi possivel observar que os alunos tinham
bastante a dizer sobre o assunto escolhido. Além disso, em varios momentos, falaram de si,
colocaram suas opinides na lingua estrangeira e falaram de suas proprias vivéncias,
mostrando assum imnteresse pela realizacio da tarefa, como podemos observar no exemplo

seguinte:

Exemplo 12

A3 now() let’s start() let’s consider the positive aspects

AN T

and after the negative and then(.) the conclusion

(WP ]

A4: well( )] think the positive aspects of a washing machine is the practise
A3 and negative?

A4: uhm() the clothes sometimes is{..) some manchas

A3: ah! Are not well washed

Ad: yes

A3: and the life time of the clothes is reduced

O e Y A B

Ad4: and the price(.) a good washing machine is expensive
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16 A3: and then()) is it good or bad?
11 A4 in my opinion it’s good

No excerto acima, observamos que € 0 alune A3 quem inicia a interagfo.
Além disso, o aluno A3 desempenha o papel de coordenador da tarefa. E ele quem
determina o que sera feito e como serd feito (43: now( ) let’s siart() let’s consider the
positive aspects and the negative and then the conclusion) assim como coordena o que deve
ser abordado (A4 3: amz’ the negative?; A3: and then() is it good or bad?). Desta forma A3
desempenha o papel de gerenciador da interacio.

Por outro lado, A4 participa ativamente da interaco, dando sua opinido e se
colocando na atividade. Neste exemplo, parece ndo haver preocupacio com questdes
referentes a forma de maneira explicita e os turnos sdo distribuidos igualmente entre os dois
participantes, cada um contando com cinco turnos de um total de dez . Além disso alguns

turnos sao mats longos:

Numero de linhas dos turnos 1 2a4 + 5

A3 4 1 -

A4 - 3 -
QUADRO N, 03

Nas linhas 5 e 6 pode-se apontar um exemplo de negociag@o do significado

quando A4 quer dizer que ficam manchas na roupa e A3 vem em sua ajuda dizendo em
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inglés: A3: ah! are not well washed. Tem-se, assim, uma oportunidade de negociagdo do

vocabuldrio e um exemplo onde um aluno ajuda o outro nas dificuldades.

O proximo exemplo também ilustra a maneira como os alunos se colocam e

ddo opinibes durante a realizagdo da tarefa além de apresentar alguns turnos mais longos:

Exemplo 13

1 A3: the next(.) the video(..) posttive

2 A4: we can record a programme and watch it later(.) in a time more

3 appropriate

4 A3 and it’s good when you want to locate a film{.} you can choose what
5 you want to see(.) and negative?

6 A4 so big () and vou don’t go to the cinema

7 A3: well(.) in Pirassununga there isn’t a cinema and I think there isn’t a
g cinema because people nowadays have a video(.) in the past Pirassununga
9 had two cinemas (.) one where we have today bamerindus

10 A4 ah!

11 A3: the two cmemas were neighbours

12 A4: but did they passed the same film?

13 A3:no() it was

14 A4 1t was different

15 Ad.( ) yves() Iremember I was there to see romeo and juliet
16 A3: 1971 or 1972

17 A4: 1972 no more than that

18 A3: ... m the comer where nowadays we have the theatre

19 A4: and do you prefer cinema or video?

20 A3: 1t depends(.} when you want a{ ) a(.} intinrus programme{.}

21 stay in your house(.) a vontade is?

22 Ad: comfortable

23 A3: comfortable(.) the video is a good option but(.} when you want

24 to go out(.) to see people( ) to have fun{.) cinema is better

124



25 Ad: yes(.) image(.) sound(.)

7 Neste exemplo, os alunos continuam discutindo o0s aspectos positivos e
negativos de alguns aparelhos eletrénicos. Nesta parte, eles discutem as vantagens e
desvantagens do uso do video.

O aluno A4 1nicia a discussio (44: the next() the video(..) positive}. Em
seguida os alunos prosseguem dando suas opinides sobre o uso do video ( linhas 2 a 6). Em
determinado ponté da discussdo, o aluno A4, falando sobre cinema, observa que ndo ha
cinema na cidade e tenta justificar que esta auséncia se deva ao fato de as pessoas ndo irem
mais ao cinema por causa do video. Logo apoés, A4 comega a relembrar os antigos cinemas
da cidade e conta para A3, que ndo vivia na cidade & época, como eles eram . Nesta parte, é
possivel notar como A3 se coloca na interagdo, contando sobre um fato da realidade da
cidade, contando suas lembrangas e se colocando como pessca na lingua estrangeira. Uma
oportunidade rica de interagdo na lingua-alvo e de reentrada de insumo pois novamente o
aluno compara como eram as coisas antes e como elas so na atualidade.

Pode-se apontar ainda um momento onde os alunos chegam a disputar o
turno (linhas 13 a 15) mostrando interesse e envolvimento na realizag8o da tarefa. Pode-se
também apontar neste exemplo uma oportunidade para negociagdo do significado quando
A2 ndo sabe como dizer “comfortavel” em inglés ¢ Al ajuda oferecendo a opgéo
comfortable (A3: .avontade; A4: comfortable).

Observa-se  em algumas partes da interagio que os alunos fazem
comentarios de aspectos que eles julgam interessantes e eles o fazem na lingua-alvo. Por
exemnplo, nas linhas 6 e 7 A3 justifica a auséncia de cinema na cidade devido ao uso do

video. E interessante salientar também que durante a interagdo A3 fomece até a localizacio

125



dos cinemas e datas (/97 or 1972). Deste modo, os alunos experimentam uma
oportunidade de interagfio, na qual eles antém uma conversa, ddo opinides ¢ at¢ lembram
fatos do passado.

Embora esta tarefa tenha proporcionado algumas oportunidades de interacdo
e negociagdo na lingua-alvo, o elemento organizador ainda foi a forma, houve uma
predomindncia de alguns tempos verbais como o presente simples e o passado simples e
mesmo sendo o objetivo da atividade dar opinides, os alunos acabaram comparando como
eram as coisas anies e depois das invencdes tecnoldgicas (como pede ser observado nas
linhas de 4 a 8), finalidade esta da tal;efa anterior na qual os alunos tinham de comparar a
infancia com a atualidade. Deste modo, preponderou a preocupagdo com pontos especificos
da forma, no caso os tempos verbais e, a tarefa acabou sendo uma oportunidade para os
aprendizes novamente “treinarem” o uso da forma, como se houvesse primeiro a

explicitacio formal e depois esta atividade para praticar as regras.

Exemplo 14

1 A4: that's mteresting that the normal tv make advertisements about cable
2 tv (risos)

3 A3 it's a competition

4 Ad: negative (..) ah{.) you spend more time inside of vourself(.) the

5 contact with other persons 1s reduced and other things like read a book

6 or make sports(.) or other things

7 A3: lot of violence(.) not good examples(.) we have to choose the best

8 programmes to watch() and not watch the others...

9 A3 I think it's better to have the news from a newspaper then fromtv (L)
10 there's a problem{.) because on tv von see the life{ ) newspaper I think is
11 more complete

12 A4: and () yvou can think about the facts

I3 A3: and now we have a new programme about news(.) the

14 programme of ratinho

15 Ad: oh! My god(.) what's that's ?

i6 A3 mterviews and comments( ) that's terrtble

17 A4 tomorrow I see () no yesterday(.) sorry() I'm in the future (risos)
18 yesterday I saw one piece of the programme and I tumed off the tv(...)
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19 oh(.) god
20 A3 good or bad?
.21 Ad: more or less

Neste excerto, discutindo sobre o uso da tv, A3 faz mengéo da tv a cabo ¢
observa que € interessante o fato de a tv normal fazer propaganda da tv a cabo ao passo que
ambas podem ser consideradas concorrentes. Em seguida, os alunos passam a discutir
alguns aspectos negativos da tv e enumeram alguns deles (linhas 12 a 16).

E iﬁteressante também observar como eles se colocam com relagdo a um
programa apresentado na tv (Ratinho Livre). A2 tem uma atitude bem livre € solta e até
brinca {oh! My god). Em seguida, novamente A2, ao confundir yesferday (ontem} com
fomorrow (amanh#) brinca e diz: /'m in the future ¢ ambos riem, novamente de maneira
descontraida, mostrando—se ambos & vontade com a situagio de uso da lingua-alvo,
situagdo essa muito propicia para a aprendizagem e para o processo de desenvolvimento da
fluéncia.

No exemplo acima transcrito, pode-se observar que os alunos novamente se
colocam na lingua-alvo, avaliam (linhas 11, 24, 34), comentam e ddo opinides (linhas 3, 8,
19). Os turnos aqui também sdo maiores € os alunos brigam pelos turnos (linhas 2 a 5, 17 e
18). Além disso, a distribuigdo dos turnos € bem equilibrada e parece nio haver dominio da

parte de nenhum dos dots alunos que trabalham de maneira equilibrada.

Nimero de hnhas dos turnos 1 2a4d +35
A3: 4 5 -
A4 6 3 -

QUADRO N. 06
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- Com relacdo a distribuicio dos turnos, novamente constatamos uma igual

participagdo de ambos os componentes do par:

Total de turnos 18

Turnos A3 9

Turnos A4: 9
QUADRO N. 07

Embora a distribui¢do dos turnos tenha sido bem igual por toda a tarefa Al
desempenhou © papel de coordenador da atividade, iniciando os turnos, fechando e
mudando de assunto.

Por meio desta analise mais detalhada da interacdo construida por meio do
uso de tarefas pré-comunicativas foi possivel apontar varios efeitos produzidos por elas no
processo de ensino/aprendizagem, confirmando que embora pré-comunicativas, elas
apresentam oportunidades para interacdo na lingua-alvo. Elas podem oferecer situacbes de
negociacio do significado e podem propiciar oportumdades para os alunos opinarem,
avaliarem e comentarem na LE, embora essas tarefas sejam ainda controladas e ndo
representem o perfil de tarefa a qual buscava-se conhecer a potencialidade.

Para finalizar esta analise, cumpre relacionar os resultados com as perguntas
de pesquisa propostas para esta disserta¢io. Com relagdo a questdo de como se da a
construgao do processo de aprendizagem de uma nova lingua, quando o ambiente de

aprendizagem ¢ criado por tarefas consideradas comunicativas, pode-se dizer que durante a
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realizag@o das tarefas os alunos trabalharam em pares ou grupos ¢ tiveram oportunidades
para negociar e interagir na lingua-alvo, contando sobre suas vidas e experiéncias e dando
opinides. Porém, o eixo organizador foi a forma que esteve disfarcada todo o tempo mas
presente, fator esse responsavel pela classificagdo “pré-comunicativas”™. A quantidade de
insurmo produzido pelos alunos fol maior em comparagio com a primeira fase, porém, a
qualidade do insumo ainda foi gramatical.

Com relagdo a maneira como os aprendizes percebem o desenvolvimento de
tarefas durante © processo de ensino/aprendizagem de uma LE. observa-se que eles
procuraram se colocar como sujeitos da interacdo, participando da realizac@io das tarefas e
mostrando um pouco mais de preocupacio com a construcdo do significado.

No tocante a questdo de como se equacionam o trato da forma e do uso num
ambiente de desenvolvimento de tarefas, nesta segunda fase a preocupacdo com a forma
ainda esteve presente embora de maneira disfarcada podendo-se apontar algumas
oportunidades de uso. Esse uso foi freqientemente determinado por pontos gramaticais
tidos como 0s pontos de ensino.

A seguir, sera apresentada a anadlise da terceira fase do curso piloto que

constou de tarefas aqui reconhecidas como centralmente comunicativas.

3. Fase - Tarefas consideradas comunicativas segundo nossos critérios

Dentro da estrutura da pesquisa foram previstas trés fases de um curso piloto

que objetivam criar ambientes distintos de acfo e condi¢gdes para a aprendizagem de uma
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LE. A primeira fase se constituiu de uma unidade de um livro didatico para o ensino de
inglés para o nivel intermediario. A segunda fase se constituiu de tarefas classificadas como
pré-comunicativas por visarem o uso embora ainda presas a pratica de formas verbais. O
objetivo desta terceira fase do curso piloto foi trabalhar tarefas mais proximas de critérios
postulados pela abordagem comunicativa.

Definir o que ¢ ser comunicativo ndo € algo ficil, no entanto é muito
importante que se tenham claros os significados do que se compreende como sendo
comunicativo na aula de linguas quando se deseja utilizar essa abordagem principalmente
para que o professor ndo se deixe enganar por falsas premissas do movimento
comunicativo. Nao se deve escapar a consciéncia de que muito da pratica que hoje se diz
comunicativa ainda esta no fundo calcada em modelos estruturalistas longevos.

No capitulo I desta dissertacdo, procurou-se explicitar alguns dos principros
dessa abordagem que sustentam a argumentacao desenvolvida nesta pesquisa e que deverdo
ser retomados aqui para analise das tarefas propostas nesta fase.

Para tal, propde-se aqui o uso de tarefas classificadas como “tarefas longas™ .
O conceito deste tipo de tarefa j4& foi tratado anteriormente, mas, como uma retomada, ele €
utilizado para se referir a um tipo de tarefa que dure mais de uma aula e possibilite, assim, a
retomada do insumo de diferentes maneiras € em outras possiveis condigdes.

| O intuito desta terceira etapa foi trabalhar com tarefas mais
provaveis de manterem a ateng@o dos alunos voltada mais para o significado e menos para a
forma e que pudessem criar oportfunidades de uso mais livre e cnativo da lingua-alvo.

Referir-se-4 a essas tarefas na presente pesquisa como “tarefas longas™.



Esta tltima fase fo1 baseada no filme Sociedade dos Poetas Mortos, dirigido
por Peter Weir € langado comercialmente em 1989. Uma observacio a ser feita aqui € a de
que os alunos ndo foram consultados sobre o filme a ser utilizado. A escolha foi feita pela
professora-pesquisadora sem consulta prévia com os alunos, nio utilizando deste modo o
principio comunicativo da consulta. Porém, reconhece-se que € bastante recomendavel que
os alunos participem da escolha do filme mesmo porque € importante que eles gostem e se
identifiquem com o filme a ser utilizado como uma dos fatores determinantes da realizagio
bem sucedida das tarefas.

Num primeiro momento os alunos assistiram ao filme. Em seguida, houve a
realizac80 de uma tarefa de tomada de decisio onde cada grupo tinha de se posicionar sobre
alguns aspectos principais do filme, a saber : o professor, o aluno Neil, a escola e o pai de
Neil. Cada grupo podia ainda acrescentar outros aspectos caso julgasse necessarios. Esta
atividade serviu como uma preparagdo para o trabalho posterior de traducdo de poemas
ingleses constantes do filme e como uma oportunidade para se explorar o filme, criar um
contexto e envolver os alunos na atividade. Houve uma tentativa de deixar a atividade bem

livre, ndo tendo os alunos nenhum roteiro em m#os a ser seguido.



3.6 - Andlise da construgdo da interacio quando o ambiente é formado

por tarefas comunicativas

Serdio analisadas, nesta parte do trabalho, as caracteristicas da interacdo
produzida pelos alunos durante a reahizacio das tarefas escolhidas para compor esta terceira
fase do curso piloto.

Esta analise sera iniciada com uma tarefa que teve por finalidade um
aquecimento para a tarefa de entrevista que os alunos deveriam desempenhar
posteriormente. Esta pré-tarefa foi do tipo representacio de papéis (Littlewood, 1986) e foi
utilizada nesta fase apenas para preparagdo para as outras tarefas.

Seré apresentada no seguinte exemplo a realizagio desta tarefa por um par
de alunos. O aluno A8 tinha de representar o papel de entrevistador e ¢ aluno A7 tinha o
papel de critico literario e deveria comentar o filme Sociedade dos Poetas Mortos,
escolhido como pano de fundo para a realizacdo desta terceira fase. O entrevistador recebeu
um roteiro com 0s assuntos sobre 0s quais ele teria de perguntar e o aluno A7 (critico de

cinema) recebeu um roteiro com 0s assuntos sobre os quais ele deveria falar.

Excerto 15

A8: what do you think about the story?

A7: I think() it was very interesting and(.) different

A8: and the characters?

A7: the characters(..) ah(...) good(.) each(.} character had an specified
function in the film

AB: do vou like the end?

A7 no(.} Ldidn't(. ) I think it{ ) that the teacher should stay at the school

A8 in your opmion(.) was the acting good?

A7: 50 so( )} | thought that some actors were so weak
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16 AS8: was the message good or bad for you?

11 A7 the message was good

No excerto acima, nota-se que A8 nio soO inicia a interagio como também
coordena a realizacio dela, fazendo as perguntas e decidindo os assuntos a serem tratados
{linhas 1, 3, 6, 8, 10). Porém um viés que pode ser apontado no desempenho deste aluno €
que ele se limita apenas a fazer as perguntas de maneira curta e direta, dando a impresséo
de que sua participacdo na realizacio da tarefa € superficial Em nenhum momento ele se
coloca como pessoa, ele ndo da nenhuma opinido nem mesmo para concordar ou discordar
e nem comenta nenhuma das respostas do parceiro. E uma participagiio curta e "seca",
quase mecinica e sem expressividade.

O aluno A7 desempenha o papel de critico e por isso ele tem a fungdo de
avaliar e dar opinides. Desta forma, ele da sua opinido sobre todos os itens requisitados,
porém, também de maneira breve e sem muito envolvimento ou entusiasmo. Mas ainda
assim, A2 participa um pouco mais do que A8, produzindo turnos um pouco mais longos
embora a distribuigio deles tenha sido bem igual. Nota-se que a participagdo dos alunos do
par foi equilibrada, nfio havendo maior dominio por parte de apenas um dos alunos.

Porém considera-se esta interagio como sendo fraca do ponto de vista da
negociagiio do significado, ndo havendo muitos exemplos de participacdo ativa dos alunos e
nerm mesmb disputa para manter ou tomar o turno.

E importante ressaltar que esta tarefa foi utilizada apenas como uma pré-
tarefa e ndo se tinha como objetivo a pratica extensiva. Ao elaboré-la, procurou-se diminuir
o controle 0 maximo possivel, fornecendo aos alunos apenas os assuntos a serem tratados

mas mesmo assim ela ndo gerou uma situacio de interagdo mais livre na lingua-alvo.
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Deste modo, com relag@o a construcdo do processo de aprendizagem, nota-
se que a realizagdo desta tarefa ofereceu uma oportunidade de uso da lingua-alvo pelos
alunos dentro de um contexto ja em desenvolvimento durante toda a terceira fase, ou seja, o
uso do filme. Outro ponto a ser observado é o de que houve um propdsito comunicativo
para a tarefa: discutir aspectos do filme, em vez de um propésito gramatical como, por
exemplo, abordar alguma estrutura especifica da lingua. Além disso, a proposta de trabalho
tinha sentido para os aprendizes, pois eles estavam comentando um filme assistido por eles
num tipo de atividade semelhante a possiveis situagdes encontradas fora da sala de aula.

Outra pre-tarefa utilizada ao longo desta terceira fase foi a tarefa de tomada
de decisdo (Patrocinio, 1987). Nesta tarefa, os alunos em pares tinham de decidir, dentre
duas escolas dadas, qual seria a melhor para matricular um garoto. Foram fornecidas aos
alunos algumas informacgdes sobre ambas as escolas e sobre o garoto e sua familia.
Baseados nessas informagdes, os pares teriam de chegar a uma deciso, ou seja, a melhor

escola para o garoto.

Excerto 16

1 Al: I think the school b(.) 1s better

2 A2: me too(.) because a modern school is (incompreensivel)

3 Al: I think school a is very very strict(..) it 1s bad to the son in my opinion
4 A2: but the school a have a teacher(..) experienced teachers

3 Al: yes(.) but the school b have good teachers too{.) the teachers are well
6 prepared

7 A2: I think the school b 1s the best for him because he’s sensitive and only
g boy(.) and the modem school give him more ability in future

o Al:yes(.) and(.) the school a being very strict will(...) dificultar o

10 relacionamento dele com os professores{..) por ser muito rigido(.) ele
11 ser timido e quisto

12 A2: the school is very strict and the boy is sensttive(..}) with the school
13 very strict the boy was more(.) more(.) more lonely( ) ves?

14 Al: Ithink it will be more difficult to the boy to hive with the other
15 students

16 [ A2:and the family 1s escolhendo a profissdo por ele

17 I Al:the family
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18
16
. 20
21
22
23
24
25
26
27
28
29

30

is choosing the profession for him
A2: and this difficult the boy so { think b is best
AT: yves() I thnk so
A2 if the student stay in the best university but don’t have ability and he
L Al:he’s not prepared to life
Al: prepared to hfe in future(.) to life and profession and(.) for the world
yes(.) school b
A2: schoolb
Al: if the boy had the attention of the family the school a should be
good but in this case it”s not true( } they’re very distant from the son
AZ2: school b he’s more attention with friends and the teachers
is more near
Al: ves(.) I think that is the school b he’il be more prepared

Neste exemplo, os alunos do par se colocam  mais, apontando  as

caracteristicas tanto do garoto como de ambas as escolas e dando opinides baseados neles

mesmos e nas caracteristicas apresentadas. Com relacdo a distribuigdo dos turnos, o aluno

Al manteve um numero um pouco maior do que A2 assim como manteve turnos mais

longos, conforme pode-se observar a seguir:

Numero de turnos 23

Al 14

AZ; 9

QUADRO N. 08

Numero de linhas dos turnos 1 2a4 +5
Al: 7 &) I
A2 5 4 -

QUADRO N. 09
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Embora o aluno Al apresente um namero um pouco maior de turnos ndo ha
dominio da “interagdo por um aluno apenas do par. Os dois participam de forma
equilibrada, opinando e avaliando ao longo dos turnos. Pode-se apontar algumas situacdes
de luta pelos turnos onde um aluno sobrepde sua fala a fala do outro (linhas 16 a 18 e 22),
mostrando assim envolvimento e disposi¢io para falar. Porém poucos sdo os exemplos de
negociagdo do significado.

Pode-se observar que o insumo produzido n3o € do tipo gramatical, os
alunos ndo demostram preocupagdo com a forma durante a interagdo e a atencio deles esta
mais voltada para o significado. Uma razdo para este fato pode ter sido a maneira como a
tarefa foi elaborada, calcada no filme e nfio em pontos gramaticais. Deste modo, embora
incorrendo em erros de forma, os alunos foram capazes de expressar suas opinides e de
tomar decisdes.

A realizagiio desta tarefa representou uma oportunidade para os alunos
experimentarem uma situacdo de interagio na lingua-alvo na qual eles precisaram sustentar
os turnos e transmitir significados, ou seja, se posicionarem frente & questdo colocada.

Pode-se apontar nas linhas de 9 a 13, 16, 17 e 18 uma oportunidade para
negociagio do significado, na qual A2 fala em portugués por ndo saber se expressar em
inglés ¢ Al o ajuda vertendo a frase para o inglés.

| Com relagdo a situagfio proposta, pode-se dizer que € provavel que pessoas
fora da sala de aula discutam um assunto como este, tendo assim a atividade proposta
verossimithanga com tarefas da vida real e nfo apenas uma atividade artificial, de pouco

sentido, elaborada apenas para treinar pontos lingiisticos.
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3.7 - Andlise da interacdo construida durante a realizacio

da tarefa de traducdo (tarefa longa)

Nesta parte, serd apresentada a analise da interacdo durante a realizago da
tarefa de tradugao. Ao todo os alunos traduziram os poemas constantes do filme Sociedade
dos Poetas Mortos e duas cenas que mostram duas aulas inteiras do professor de literatura,
Mr Keating, personagem do filme. Ambos os poemas e as cenas das aulas encontram-se no
apéndice Il deste trabalho. Tem-se no excerto abaixo a transcri¢ido de uma parte da

realizacdo da tarefa de traducio baseada em uma das aulas do professor no filme.

Excerto 17

1 Al: what does cope mean?

2 A2: préximo

3 Al: préoximo’(..) cope is aguentar(.) arranjar(.) poder com(.) dar conta
4 de(...) to cope with whitman

5 A2: de acordo com(.) ne?

6 Al: oh(.) ves or segundo( ) segundo whitman

7 AZ: yes { o aluno prossegue lendo uma parte da cena a ser traduzida)
g A2 interrompendo a lettura diz: oh(.} my god() this is a traditional

9 english (.) oh mef.) oh life(.) what’s recurrent { procura no dicionario)

10 Al: repetir(.) ocorrer

11 A2: oh me () oh life() oh my god(.) (faz uma brincadeira - risos)
12 A2: (continuando a ler a parte a ser traduzida) oh vida das questdes
13 que se repetem () of the endless train of faithless

14 Al: faithless is batalha(..) no?

15 A2: no(.) 1s falta de esperanca

16 Al: nossa(.) what’s train?
17 [ A2: endless?
18 L. A1l: endless é final

19 AZ2:ndo. sem fim
20 Al: oh() ves sem fim
21 A2: of the endless train of faithless(..) faithless is without hope

22 Al:ves

23 A2: train? Perhaps have another meaning? série(.)sucessdo(.)continuagido
24 Al: train série?

25 ... © jogo do poder vat embora

26 P: no( ) what does go on mean?

27 Al:goon?
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28 P:yes{)goon?

29 Al:ah! Goon(..) go éir (olhano dicionario) prossegue(.) jogo né?
. 30 A28

31 Al: o jogo cheio de poder

32 A2 no

33 P: a good play(.} how can you translate?

34 Al: bom jogo
35 P: a powerful play?
36 Al um jogo poderoso

37 P: yes

38 Al: the powerful play is the life and you are one contribution

39 A2: you are part of a () e vocé contribui com um verso(} qual sera sua

40 contribuicdo?

41 - A2:this is a good question to be made every day in the morning { )it’s very
rich

41 this-film{.) a wonderful philosophy

No excerto acima, nota-se que o0s alunos t€m uma participagio
equilibrada e trabalham juntos na tradugdo da cena. Pode-se observar que eles procuram
solu¢des para resolver os problemas da traducio (por exemplo, linhas 1 a 3, 5 a 7) na
lingua-alvo. Nestes trechos, geralmente um aluno ajuda o outro a traduzir algum termo
desconhecido e para isso eles usam bastante o dicionario , além de negociarem o melhor
termo para a tradugao (linhas 3 a 6).

Assim, nesta busca pelo methor termo, os alunos se encontram envolvidos
num esforco pela a compreensdo, fator esse relevante para a atividade conforme ja
mencionado anteriormente nesta pesquisa (capitulo II) com base em Prabhu (1987) e, para
resolver a tarefa. Além disso, durante a realizagfic da tarefa, os alunos tém a oportunidade
de interagir e negoctar na lingua-alvo, usando o inglés para isso {ﬁnhas I,16a19,23,264a
29). Assim, pode-se apontar uma tentativa dos alunos de conduzir essa negociagdo na

lingua-alvo (4.1: What does cope mean?, Al: what’s train?) e desse modo, representa uma



oportunidade de reentrada de insumo, pois as expressdes que utilizaram para negociar ja
haviam sido trabalhadas em outras aulas em partes iniciais da tarefa longa.

Ainda com relagdo as oportunidades de interacfio, A2 aproveita bem as
chances oferecidas pela tarefa para se colocar fazendo comentarios e dando opinides como
é o0 caso por exemplo das linhas 8 ¢ 9 quando comenta que a parte da tradugdo que estava
sendo feita apresentava um inglés tradicional, talvez querendo dizer de época . Em outra
parte A2 faz uma brincadeira (linha 11) e por Ultimo A2 comenta que a pergunta com a
qual o professor encerra a cena seria uma boa pergunta para se feita todos os dias de manhi
(linhas 42 e 43). Nessa atividade participagdes significativas de A2.

Neste exemplo pode-se apontar também uma intervencio da professora (P)
que ao acompanhar uma parte do trabalho intervém para mostrar para Al que as tradugdes
de go on {continuar) (linhas 27 a 30) e de powerful game (jogo poderoso) estdo incorretas.
A professora ndo da as respostas, apenas chama a atencio do par para os erros e 0s
incentiva a encontrar a opg¢do correta. Com relacdo a distribuicdo dos turnos, Al tendeu a

dominar um pouco mais a interacdo, conforme mostra o quadro abaixo:

Numeros de turnos 35
Al: 18
A2 I
p: 5

QUADRO N. 10



Pode-se apontar também um trecho da interago no qual os alunos disputam
o tumno (linhas 17 a 19) mostrando assim uma tentativa por parte dos alunos de sustentar o
turno e de continuar falando. Com relagdo a qualidade do insumo, observa-se que ele néo é
gramatical, ndo havendo no trecho transcrito nenhuma evidéncia que mosire preocupacao
primaria com a forma.

Retomando-se as perguntas de pesquisa, pode-se observar que nesta terceira
fase o processo de construgiio da aprendizagem da nova lingua se deu mais voltado para o
sentido, para o significado. O elemento organizador foi o filme utilizado e as tarefas foram
elaboradas a partir dele e ndo a partir de determinados pontos gramaticais. A preccupacio
ndo foi com o treino da forma mas sim com o sentido.

Os aprendizes estiveram envolvidos também com o significado e
preocuparam-se com a elaboragio de opmides e com a construgdo do sentido durante as
tarefas conforme pode-se observar na transcricdo. Com relagdo ao uso e a forma, a
preocupacdo com o uso predominou.

Durante a realizacdo da tarefa de traducio de cinco poemas citados ao longo
do filme um Gnico viés que pdde ser observado foi o de que os alunos tomaram a atividade
como uma atividade para aquisicdo de vocabulario conforme se pode observar nos

comentarios abaixo feitos pelos alunos e entregues a professora.

“A atividade de tradugdo dos poemas incentivou o vocabulario

e a inferprefagdo de texios”

“Foi possivel adguirir novo vocabulario”
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“Este tipo de atividade ajuda  bastante no  enriguecimento

do vocabulario e na interpretagdo de textos”

Outra observagio a ser feita ¢ a de que os alunos usaram um pouco mais de

portugués para elaborar a tradugio:

Excerto 18

Al mais préximo

A2 mais cedo

A1 mais proximo () € {) mais cedo (...) a sua corrida

A3: comecar () ne?

AT: ndo() be run ¢ acabar () Ter acontecido () be run ()
estar corrida

A3: ah {)a!

AZ2: entdo:: quanto antes sua corrida acabar () né?

A1l: éoprocesso

A2: quanto mais alto ele estiver () mais proximo () mais
Rapido (...} sua jomada () né?

A1l: ves seu caminho (.} seu processo estara /

A2 estara termnado

Neste excerto, nota-se que a lingua materna predominou durante a
negociac¢io do significado. Porém, ha outras situagfes em que a lingua-alvo € utilizada:

Excerto 19
A the next({..)
A which is the next?
Excerto 20

A what’s goe?

Excerto 21

A what’s tarry?

14}



Excerto 22

A what’s the other {...} other /

A sense?

A the other sense of prime?

A’ prime 1s primeiro, principal

Acredita-se que uma das razbes deste fato foi a falta de um melhor

esclarecimento para os alunos por parte da professora sobre os objetivos da atividade e o
que seria esperado deles.

Outro exemplo de uso da lingua-alvo pode ser citado abaixo quando um
grupo, discutindo a tradugio de um dos poemas, faz referéncia a um outro filme, O Rei

Ledio, por tratarem de um assunto semelhante — o ciclo da vida :

Excerto 23

1. Al: the hife cycle

2. AZ:like the lion king () did you see it?

3. Al:Tdidnt

4. A2:no? Wonderful () the sense of this film (.) é desenho né?() this

5. picture/

6. Al cartoon

7. A2:ah! Cartoon (.) ves(.) the sense of this cartoon is very(.} verv(.. ) and the

8. letter of the music of elton john (...} it’s a circle of life( ) wonderful

9. A3: I watched it several times because my daughters Love this film(.) we have
10. the Cassette::

Observa-se, aqui, uma oportunidade de intera¢do em que, apesar dos erros,
os alunos se colocam como sujeitos, relatando experiéncias reais, criando e comunicando
algo com sentido para eles na lingua-alvo.

Apés a analise desta primeira tarefa, a professora implementou mais duas

tarefas de traducdo, utilizando como material especifico duas aulas ministradas por Mr
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Keating, o personagem professor de literatura do filme Sociedade dos Poetas Mortos.
Durante a realizacio delas, houve uma tentativa de abrir didlogo com os alunos sobre:

1 — a importancia de usarem apenas o inglés durante a realizaco da tarefa;

2 — a utilizag¢do de funcdes na lingua-alvo para: concordar, discordar, sugerir,

pedir esclarecimentos, dar opinides, etc

3 - o valor do processo de realizagdo da tarefa, em vez do valor do

produto.

Esta tentativa de conscientizag¢do foi realizada durante as aulas, nas quais a
professora tentava explicar € mostrar aos alunos o que era esperado das tarefas e deles
proprios e, também nos diarios dialogados, nos quais a professora tentava conscientizar os
alunos sobre os pontos acima levantados, como mostram os trechos abaixo escritos pela
professora nos diarios:

“Always try to speak only English during the tasks. even though
you make mistakes. It's the best way to practise. Thank you'".

(P - 080598

“Remember that the most imporiant thing about the tasks is
what happens during the process of doing them and not the
result. During the tasks vou have many oportunities of

practising. Try o take most advantage of it. 7 { P - 0805798}

... the most imporiant thing about the tasks is the process,
the oporturities of using English while doing them and not

the resuit.” (P -22/0595)



“...the most important thing is to use English, to practise,
1o express vourself, even if vou make mistakes. ”

(P - 24/0498)

E relevante observar que os diarios foram utilizados nesta pesquisa como
um instrumento de coleta de dados, porém devido ao fato de terem sido escritos em inglés
eles poderiam ter sido considerados como uma tarefa (longa) comunicativa nos moldes do
que foi feito com as outras tarefas, entretanto, como a principal finalidade deles era a coleta
de dados, a utilizac@o deles se restringiu ao comentarto das aulas pelos alunos.

Dentre os aspectos que podem ser salientados nesta andlise, um
primeiro resultado considerado como muito positivo, € o de que, com o uso do filme como
base para as tarefas e devido aos tipos de tarefas escolhidos, a situagdo de
ensino/aprendizagem esteve mais voltada para o significado e para a comunicagio do que
para a forma. Criou-se um ambiente diferente das outras duas fases para a aula, com os
alunos mais envolvidos na construgio de significados (por exemplo, a tradugdo dos trechos
do filme) em vez de exercitacdo de pontos linghisticos,

Além disso, o fato de os alunos traduzirem aulas inteiras do filme e ndo
apenas frases isoladas contribuiu para que a atengfio dos alunos se mantivesse voltada para
o significado e para a mensagem. Outro ponto observado € que a traducdo pode ajudar os
alunos a desenvolver os recursos de coesdo e coeréncia, elementos importantes para a
textualizacio da comunicagio.

Retomando ainda outro aspecto levantado por Prabhu e que € citado no
capitulo Il desta pesquisa, observou-se que, ao fazer a traducfo, € exigido dos alunos um
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grande esforgo de compreensio além de um esforco de produgio. Ao fazer o trabalho de
traducdo, os alunos iniciam mais preocupados em compreender a mensagem e ndo a forma
em primeiro lugar. Isso produziu inimeras instincias de colocarem-se, em termos de
compreensibilidade dos textos na lingua-alve, um esfor¢o que precedeu tipicamente outro
esfor¢o de produzir linguagem ou discurso com o qual negociar na lingua-alvo também os

sentidos da traducao, esta sim, elaborada finalmente em Portugués.

3.8 - Tarefa de reproducdo de conversa gravada (tarefa longa)

Outro tipo de tarefa longa utilizada nesta pesquisa foi a tarefa de
entrevista que teve a duragdo de cinco aulas. O objetivo nesta tarefa foi de criar situagdes
nas quais o aprendiz pudesse sobreviver em situacdo de oralidade, mantendo uma conversa
na lingua-alvo por alguns minutos. E importante salientar, no entanto, que a realizagdo
desta tarefa nZo ocupou as cinco aulas inteiras, ela foi entremeada pela realizacio de pré-
tarefas, dentre as quais: ordenar frases de didlogos do filme, ordenar seqtiéncias de cenas,
preencher lacunas de dialogos do filme, etc. Deste modo, durante as cinco aulas, sempre
eram realizadas pré-tarefas e s depois os alunos retomavam a tarefa longa.

A tarefa tratada nessa secfo foi elaborada da seguinte maneira:

1) os alunos ouviram a fita com uma conversa onde dois professores

falavam sobre o filme (Sociedade dos Poetas Mortos). Pl ¢ brasileiro e ja

morou em paises de lingua inglesa por aproximadamente cinco anos, P2 ¢

norte-americana e vive no Brasil hd muitos anos.



2) os alunos responderam a perguntas sobre o trecho escolhide da
entrevista. Para isso, a professora tocou varias vezes a fita e também cada
aluno levou uma cdpia da fita para casa.

3) os alunos passaram a escrever o roteiro de parte da conversa, para 1sso,
eles trabalharam em grupos, cada grupe com um gravador, aproveitando
assim a oportunidade de ouvir quantas vezes fosse necessario e trabalthando
dentro de seus proprios ritmos. O dicionario foi bastante usado nesta etapa e
foi sempre estimulado o uso do inglés durante a elaboragéo do roteiro.

4) apos a correcdo do roteiro junto com a professora, os alunos iniciaram o
trabalho de reconstrucdo do dialogo. Para 1sso, eles elaboraram cartdes com
palavras-chaves ¢ em seguida passaram a reconstruir o didlogo em pares
com a ajuda dos cartdes. N&o foi solicitado que reconstruissem o diadlogo
com as mesmas palavras do original, mas que a idéia e os topicos originais
fossem mantidos.

4) os alunos tentaram reconstruir o dialogo longo sem a ajuda dos cartdes.

3.9 — Andlise da interacdo construida durante a realizacio da tarefa de reprodugdo

de conversa gravada (tarefa longa)

Alguns dos aspectos anteriormente salientados na anélise da interagdo
construida durante a realizacao da tarefa de traducio se repetiram na realizacfio desta tarefa

(por exemplo, maiores oportumdades para interacdo e negociagdo na lingua-alvo, mais
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atengdo no sentido, dentre outras) e por este fato nfo serdo abordados novamente aqui para
evitar repeticdo. Entretanto, outros aspectos podem ser salientados.

Ao longo da realizac@o desta tarefa os alunos procuraram se empenhar para
imitarem de maneira mais proxima possivel a fala de P1 e P2 prestando sempre muita
atenc#io a todos os pormenores de suas falas. Um exemplo a ser citado ¢ o uso da expressdo
it seems to me utilizada por P1 que chamou a atengio dos alunos que procuraram imitar
até mesmo a manera como Pl falava na fita, com certa hesitagio bem propria da
linguagem oral. Também a expressdo yowu Anow muito utilizada por P2 chamou a atengdo
dos alunos que tentavam introduzi-la com freqiiéncia na realizagfo da tarefa. Este aspecto
foi importante porque serviu para mostrar para os alunos tragos caracteristicos da
linguagem oral em discurso articulado, tragos esses bem proprios de falantes nativos ou
quase nativos e que alunos do nivel intermediario precisam desenvolver na sua interlingua.

Sera apresentada a seguir a transcricdo da reconstrugdo do didlogo por um
dos pares:

Excerto 24

AS: Well () XXXX (..) I thunk that one thing that we can remember from our
Childhood is the movies that strike us as being very memorable(...) the movie
that we are talking about the dead poet society is very memorable and it has
drawn large audiences in brazii and the rest of the world. What did you feel?
A6: I remember when I saw the film the first time and I liked(.) but(.) [ had
a conversation with scientists(.) ah(...) friends of me and(.} they hated it() 1
think that reaction very strong(.) vou know

A5 I’'m quite surprised about what they say( ) what they said(.) because (.}
because the movie(...} it seems to me that( ) there isn’t a challenge of the
scientists or science teachers in this movie(.) don’t you think so?

A6: you don’t think so?

AS5: do you personally?

A6:well{ ) I saw 1t agam and Iremember when the teacher(. .}

what's the teacher’s name?

15 AS5: mr keating
A6: mr keating rip out the page and ( )
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17 A5 .. Id like to know if you identify with mr keating(.) fully or
18 Basically?
19 . L A6: Well(.) I definitely identify with him

Ao analisar a transcrigdo acima, pode-se observar com relagio a
construcio do processo de ensino/aprendizagem a produc@io de turnos mais longos pelos
alunos, criando assim oportunidades de sustentacdo de turnos mais longos pelos alunos e a
possibilidade de | experimentar uma situacdo de oralidade articulada na forma
conversacional na lingua-alvo, aspecto esse importante para alunos do nivel intermediario
que precisam da habilidade de sustentar uma conversa mais longa na LE. Alem disso,
turnos mais longos podem contribuir para o desenvolvimento da fluéncia. A questio de
produzir turnos maiores ja foi abordada anteriormente nesta pesquisa na sessdo que trata da
pratica oral na aula de LE (capitulo ) na qual sdo citados os autores Brown e Yule (1987)
que chamam a atencdo para a necessidade de propiciar aos alunos a oportunidade de
produzir turnos mais longos. Nesta mesma sessio foi citado Filmore (1979) que faz
referéncia a habilidade de falar extensivamente como um exemplo de fluéncia. Pode-se
relacionar esta habilidade também a produgio de turnos mais longos.

Qutro aspecto positivo observado nesta tarefa € a possibilidade de os alunos
poderem recriar o dialogo utilizando suas proprias palavras embora mantendo o topico
original e algumas palavras-chaves. Todas as etapas que precederam a recriacdo do diadlogo
serviram como andaimes facilitadores para que os alunos pudessem sustentar o dialogo
final reconstruido.

Com relago a maneira como os alunos perceberam a realizacdo da tarefa,

uma observagdo relevante feita pelos alunos foi de que em certas partes do didlogo eles
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tiveram maior dificuldade devido ao assunto nio ser do dominio deles. Por exemplo, em
uma parte da conversa, P2 fala sobre as abordagens qualitativa e quantitativa, assunto este
ndo familiar para eles e que ofereceu dificuldade para a recriac@o dos turnos Na transcricdo
apresentada inicialmente, esta parte ficou incompreensivel. Segundo eles, esta dificuldade
deveu-se a falta de conhecimento do assunto e consequentemente falta de vocabulario
adequado.

Volta-se, desta forma, novamente para a importancia do vocabulario para os
alunos. Esta relevincia deve-se provavelmente a tradicdo formalista dos alunos brasiletros,
pois na verdade, nesta visdo, aprender listas de vocabulario é parte essencial da
aprendizagem de uma LE. Leffa (1991) mostra bem como a crenga de que aprender linguas
¢ aprender listas de palavras e que esta vis@o ja esta fortemente presente no imaginario de
criancas brasileiras de 5. e 6. séries.

Durante esta tarefa, o foco também esteve primordialmente no significado,
na mensagem, com os alunos envolvidos num esfor¢o coordenado para compreender e
produzir. Na fase de reconstrugdc do didlogo com a ajuda de cartdes, os alunos fizeram
uma contribui¢do importante. Os cartdes com as palavras chave haviam sido feitos pela
professora, porém, durante a realizacdo da tarefa, os alunos observaram que se os cartdes
fossem feitos pelos proprios alunos, isso ajudaria mais, pois talvez as palavras-chaves
escolhidasr pela professora poderiam nd@o ser as mesmas para os alunos e 1sso poderia
dificultar a realizacio da tarefa. Entfio, na aula seguinte, esse estagio foi retomado pelos

alunos que passaram a produzir seus proprios cartdes.
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Alguns aspectos que podem ser levantados ainda sobre este tipo de tarefa
seriam, em primeiro, o fato de que poderia haver uma tendéncia por parte dos alunos para
decorar o didlogo lembrando a pratica audio-lingual — a etapa da memorizagdo. Porém,
deve-se observar que nesta tarefa os turnos eram mais longos, nio se tratavam de frases
curtas nem isoladas, com garantido espago para os alunos usarem suas proprias palavras ao
longo da reconstrucdo do didlogo, havendo assim até um espago para o use criativo da
linguagem. Um segundo aspecto seria a falta de lacuna de informac#o, elemento este
apontado na literatura como fundamental para uma tarefa considerada comunicativa. Nao
hé também neste tipo de atividade muita oportunidade para tomada de decisdo. Mas a
tarefa mostrou validade compensatoria no sentido de oferecer condigdes ao aluno de
manter uma conversa experimentando uma situagio de interativa oralidade.

Julga-se relevante explicitar nesta parte da analise os critérios utilizados nesta
pesquisa para definir 0 que € uma tarefa comunicativa o que ja foi anteriormente discutido
e fazer uso deles para methor ilustrar possiveis resultados. Estes critérios foram baseados

em autores como Nunan (1989) e Prabhu (1987):

a) A tarefa comunicativa € parte do trabalho de sala de aula que envolve os
alunos na compreensio, producdo e interagio na LE. Na tarefa de tradugio,
por exemplo, os aprendizes estiveram envolvidos na compreensdo do filme ¢
dos trechos escolhidos para a traducfo e na interacdo em LE na fase de

traducdo na qual tinham de negociar a tradugdo das cenas ou poemas.



dos trechos escolhidos para a tradugiio e na interagdo em LE na fase de
tradugdo na qual tinham de negociar a traducio das cenas ou poemas.

b) A tarefa comunicativa é parte do trabalho de sala de aula na qual a
atencdo dos alunos esta mais voltada para o significado ¢ ndo para a forma.
Nas tarefas longas propostas a atengido dos aprendizes esteve voltada
priontariamente para o significado como, por exemplo, a tradugfo que
melhor reconstruisse na lingua-alvo os sentidos do texto original.

¢) A tarefa comunicativa assemelha-se 0 maximo possivel aos tipos de
atividades que os aprendizes desempenham em suas vidas diarias. E muito
provavel que pessoas em suas rotinas precisem traduzir textos e negociar a
melhor tradugdo. E muito possivel também que pessoas ougam a entrevistas
com criticos de cinema falando sobre filmes e reproduzam idéias desse
contexto em outros.

d) A tarefa comunicativa apresenta um procedimento de trabalho, materiais
adequados e um proposito comunicativo. Nas tarefas longas houve um
procedimento de trabalho como, por exemplo, o de alunos assistirem ao
filme primeirc e depois passarem a tradugio de cenas escolhidas. Os
materiais foram auténticos ( filme / gravagdo de uma entrevista) e ndo
elaborados para o ensino de pontos formais do programa.

e) A tarefa comunicativa ¢ parte de uma seqiéncia que cria um contexto
para si. As tarefas da terceira fase foram todas elaboradas em torno do filme

Sociedade dos Poetas Mortos que representou o elemento organizador das
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experiéncias de sala de aula, diferentemente das atividades da primeira e
segunda fases nas quais a forma foi o elemento central. Além disso, na
elaboragfo das tarefas desta terceira fase n&o houve pré-selecio de conteudo
relacionado a forma.
Analisando os dois tipos de tarefas utilizados foi possivel compor uma
representacdo das suas caracteristicas (Fig. 3):
Abordagem Comunicativa

( por defini¢do segundo nossos critérios)

L N
) U
S =

Fig. 3 — Representacdo de elementos distintivos da abordagem comunicativa

presentes nas tarefas longas realizadas peste estudo
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Maior preocupagdo com o significado do que com a forma
" Esfor¢o para compreensio do insumo (Prabhu) antes de re - produzi - lo
Oportunidades de interac¢io continuada na lingua-alvo

Oportunidades para retomada do insumo, negociagio, pensamento

Foco primario na comunicacgdo ¢ na fluéncia

Prevaléncia de ambientes ndo ameagadores para os aprendizes

Fazer pensar

d < v O N %3 >K

Trazer conhecimentos de mundo adquiridos via L1 para uso nas tarefas de LE

Paralelamente ao desenvolvimento destes dois tipos de tarefas longas, foram
realizadas atividades capacitadoras, ou seja, tarefas que preparam com focos parciais para a
realiza¢io da tarefa longa global depois. Elas se constituiram em recortes do ambiente
comunicativo nos quais se focalizavam elementos da lingua para dar confianga e preparar o
aluno. Assim, essas tarefas representavam uma reducgdo ou concentragdo do foco,

destacando porcdes recortadas da lingua. Algumas dessas atividades capacitadoras foram:

1) Colocar em ordem — Nessa tarefa os alunos tinham que colocar em
ordem ou uma seqiiéncia de fatos que aconteceram durante o filme ou didlogos do filme.
Esta tarefa era sempre acompanhada do filme. O uso deste tipo de atividade pode ajudar os

alunos a desenvolver os conceitos de coesio e coeréncia.
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2) Vocabuldario — Foi pedido aos alunos que listassem vocabulario referente
ao cinema. A professora iniciou a tarefa com a classe como um todo e em seguida dividiu
os alunos em grupos. Ao término da discussdo em grupos, 2 classe organizada em um grupo

unico verificou as palavras listadas e conferiu significados referentes ao tema.

3) Completar trechos — Os alunos, assistindo a partes do filme, tinham de

completar trechos com palavras que faltavam.

4) Levantamento de pontos especificos ~ Os alunos discutiam os pontos

positivos e negativos do filme em grupos, organizando listas.

3) Relacionar — Dada uma lista de adjetivos, os alunos tinham de escolher
quais deles se adequavam ao professor protagonista do filme (Mr Keating). Os alunos

podiam completar a lista com outros adjetivos ndo citados e que julgassem relevantes.

6) Atividade de tomada de decisdo ( Fontdo do Patrocinio, 1997). Nesta
atividade os alunos, em grupos, tinham de decidir, dentre duas escolas, qual seria a melhor
para um dado aluno. Foi apresentada aos alunos uma descrigio da familia do aluno e das
duas escolas, e eles tinham que decidir qual a methor delas para envia-lo.

Esta atividade foi avaliada como potencialmente rica porque incentiva
bastante os alunos a falar na lingua-alvo e a focalizar a atengdo mais na mensagem do

que na forma. Além disso, assemelha-se bastante ao que acontece fora da sala de aula,
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onde freqiientemente temos de participar de discussdes e tomar decisbes sobre a melhor

escolha a se fazer.

7) Representacdo de papéis (Littlewood, 1986) - Foram designados papéis
aos alunos. Um aluno recebeu o papel de critico de cinema e o outro de entrevistador. Os
alunos foram divididos em pares e cada membro do par recebeu uma ficha (role card). O
entrevistador recebeu um com o0s tdpicos sobre os quais ele deveria entrevistar o parceiro, €
o critico recebeu uma ficha com dados com os quais ele deveria elaborar posi¢des sobre o
filme. Deste modo, os dois membros do par tinham que interagir € conversar sobre o filme.

Nessa tarefa, procurou-se deixar os alunos o mais livres possivel para
usarem a lingua-alvo. Na ficha (role card), sé havia os topicos, tanto as perguntas como os
comentarios dos alunos com o papel de critico ndo foram fornecidos, possibilitando aos
alunos criarem suas propnas falas e opinarem sobre o filme baseados em suas impressdes
sobre o filme.

Além deste aspecto, a atengdo dos alupos esteve mais voltada para o
significado durante a realizagio da tarefa pois, o elemento gerador foi o filme e ndo um
ponto gramatical.

Um aspecto negativo foi o fato de ndo haver negociagio do significado
durante a tarefa, e os alunos falaram pouco, expressando suas opinides de maneira

superficial e esteriotipada, sem comentérios aprofundados, conforme os exemplos abaixo:



Excerto 25

A6 what do you think about the story?
A7: I'think it was very different and interesting

A6: in your opinion(.) was the acting good?
AT: 50 so(.) I thought some actors were so weak

Cumpre observar que fo1 apresentada analise apenas nas atividades 6 ¢ 7
porque as demais atividaes capacitadoras realizadas e citadas acima ndio ofereceram dados

merecedores de discussio.

Para responder a pergunta de pesquisa namero dois desta dissertagio, sobre a
maneira como os aprendizes percebem a realizagio das tarefas, foram utilizados diarios
dialogados em inglés como instrumento de coleta de dados . Em suas anotagdes, os alunos
apontaram a falta de vocabulario como um fator de dificuldade para a realizagdo da tarefa.
De maneira geral, todos se limitaram a classificar as tarefas como diferentes. Um dos
comentarios avaliativos merecedores de serem citados foi o de uma aluna, escrito no
diario, no ultimo dia de aula:

“As tarefas foram interessantes. Repassar o” script” conforme nés’

conseguiamos nos lembrar foi bom para desenvolver a capacidade
de compreensdo. A partir de uma frase dita, vinha a seguinte e assim
por diante. Fazer a critica foi legal, nos pudemos, assim, dar nossa

opinido sobre cada item. o que anfes eu nem havia pensado (atores,

* Foi pedido aos alunos que escrevessem os diarios em inglés. Apenas no Gltimo dia de aula, atendendo aos
pedidos deles é que os didrios foram escritos em poriugués.
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personagens, fim}. (27/06/98)

Achei diferente e interessante o jeito de ensinar, o método. Com ele,
percebi que ¢ possivel realizar diferentes papéis { como o critico, o
aluno, a familia na escolha da escola, o tradutor que procura melhor
encaixar as palavras), em diferentes situacdes, usando os conhecimentos
do inglés, apesar de ainda ser muito dificil por falta de vocabulario e de

costume, talvez.” (27/06/98)

Aqui o aluno aponta a possibilidade oferecida pela tarefa de dar opinides
sobre, por exemplo, os atores, as personagens, etc e observa a possibilidade de
desempenhar diferentes papeis em diferentes situagbes. Neste trecho, o aluno salienta
assim, dois aspectos importantes sobre a tarefa, aspectos estes caracteristicos da
conversagdo fora da sala de aula, pois usa-se a linguagem na vida cotidiana para opinar e
geralmente estamos desempenhando algum papel social.

QOutros trechos que podem ser salientados aqui para exemplificar a opinido

dos alunos sobre as tarefas sio:

... Fizemos exercicios diferentes e o mais importante foi que falamos

muito mais em inglés, praticamos mais a lingua.”

No trecho acima, o aluno salienta um aumento nas oportunidades de uso da
lingua-alvo e a possibilidade de um maior tempo de pratica da LE, aspecto este muito

positivo.
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“A aula de hoje foi interessante e diferente para mim, assim como
o curso todo. A maioria das atividades agui desenvolvidas foram

" novas. A experiéncia foi valida. Este “fipo de curso”™ demonstra
a necessidade de vocabulario do aluno para melhor entendimento

e aproveitamento.” (A4 — 03/04/98)

... Algumas aulas foram bem dificeis, ndo pelos exercicios. mas pela

falta de vocabuldrio” (A3 - 24/04/98)

“This class I learned many words that 1 didn't know. We took*
advantage of listening. In my opinion, the film you chose was very

good. I liked very much.” (A6~ 03/04/98)

“I have difficuit to say just an English because I always forget
the words that Iwant to say, I kmow I need to study more words.
Bur I'm trying to be best.” (A5 - 17/G4/98)

Nos trechos acima ambos os alunos citam a necessidade de vocabulario para
a realizagio da tarefa, reconhecendo assim este aspecto como importante para o
desenvolvimento das tarefas. Em um dos trechos, um aluno menciona que aprendeu
“muitas palavras”, apontando de nove para a questdo do vocabulario, assim como A5

justifica sua dificuldade em falar devido a falta de vocabulario e diz ainda que “precisa

estudar mais palavras™ mostrando assim sua concep¢io de aprender LE muito ligada a

aprender palavras.

“I think that this lesson was great because we have to train our
ears and I like that!!! For me, that kind of exercise is good

becaquse I having more attention in the films...” (A8 — 24/05/98)

2 Foi pedido aos alunos que escrevessem os didrios em inglés. Decidiu-se por ndo corrigir os erros pois o
proposito nfio era corregdes ou a forma e sim a comunicaggo. Os didrios foram copiados aqui da versdo

original escrita pelos alunos.
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“I think the class was more interesting than the ordinary classes
because we did different things, new ways of realize ordinary

acivities like translation or how fo describe a scene. It was

- good!”(A6 - 04/03/98)

“I like very much because I can practise my english and learn
about something different like words and how can we integrate

the group. "(A4 - 04/03/98)

A4 ¢ um dos unicos alunos que menciona a questdo de trabalhar em grupos
destacando assim um aspecto importante da tarefa. Por outro lado, A6 observa 0 uso de

atividades ja bem conhecidas (traducdo, por exemplo) realizadas de maneiras diferentes.

“] liked a lot these activities because they helped to think in

in English and to understand the mean of the phrases and of

the film.” (Al - 27/03/98)

“In my opinion. this is a good type of activity because it to gather
listening, conversation and understanding . The students can be

discusses your opinions and change views of the activity.”
(A2 - 27/03/98)

“I think that it's very interesting because it’s different class.
We use only English and the videos help us understand more

words, frases and conversations.” (A3 — 04/04/98)

Nos trechos acima, os alunos mencionam a questao de compreender

significados, fator este positivo para o desenvolvimento da aprendizagem de LE. Os alunos
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apontam também o uso do video como um fator til para desenvolver a compreensio de

linguagem oral:

“Today was our first “active class” about the film and I liked.
I thought a little difficulr because we need to talks write and
transiate words and frases that we didn’t know.

In the film the people talk more words differents, more poems
and I can't understand all.

It is a different way of class and I think that there are very
Things to learn, work with a lot of peopie is good because it

Helps us to talk more and best.” (A3 — 04/03/98)

Com relagiio a construcdo do processo de aprendizagem pode-se observar
que, quando submetidos ao uso de tarefas consideradas comunicativas, os aprendizes
vivenciam um ambiente de aprendizagem de LE que exige deles um esfor¢co para
compreender as mensagens na lingua-alvo, e este esforgo ¢ um fator positivo, uma vez que
dele podem resultar oportunidades para a aquisi¢do da nova lingua.

O ambiente criado pelo uso de tarefas € de construgdo de significados na
lingua-alvo com o objetivo final de se obter algum resultado pré-estabelecido, como por
exemplo, a tradugiio dos poemas ou das aulas ministradas pelo personagem Mr Keating. E
um ambiente de construcio porque, durante o processo de traduco, os alunos trabalham na

compreensio de significados para a elaboracgio da tarefa. Durante o processo de traduzir, os
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alunos vivenciam oportunidades de interagfo e negociago na lingua-alvo na tentativa de
realizar a tarefa. Além disso, os alunos estfo envolvidos na elaboracio de alguma coisa { no
exemplo citado, a recriagdo de um texto em outra lingua — no caso a métema), e a lingua-
alvo & o meio para a realizagfio da tarefa,

Outra caracteristica do processo de aprendizagem € a diminuig8o do controle
sobre o tipo de linguagem a ser utilizado pelos alunos, ndo ha um tritho a ser seguido, € 0
objetivo ndo é praticar formas gramaticais.

A cragdo e implementagdo de tarefas permite um ambiente alternativo de
aprendizagem por ndo exigir que seja seguido um método pronto, pré-determinado,
prescritive e geral ¢ que ndo leva em conta a situagdo particular de ensino.

Dentro desse ambiente, os alunos (atores) desempenham o papel de
comunicadores, tendo por responsabilidade realizar a tarefa por meic de tomadas de
decisdes, interacdes e negociacdes na lingua-alvo, Os alunos trabalham em pares ou
pequencs grupos € como conseqiténcia resulta desta orgamizagio de sala de aula um
ambiente de ensino/aprendizagem centrado no aluno. A reagdo dos alunos a este tipo de
trabalho em saia de auja € geralmente positiva.

Com relagio a quantidade ¢ 3 qualidade de insume produzido, a quantidads
produzida pelos alunos € maior do que quando a situac®o de ensino/aprendizagem ¢
centrada no professor. Pode-se qualificar este insumo produzide como sendo voltado para
a construcio de significados e ndo para a pratica mecéinica de formas gramaticais.

A partir dos aspectos acima elencades sobre o usc de tarefas desta terceira

fase, julga-se relevante apresentar um quadro iustrativo da concepgio de tarefa como
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3.10 — A abordagem da forma no curso piloto

Ao se elaborar este curso piloto com tarefas, o objetivo era o de elaborar um
curso que pudesse estar voltado para o significado, para a construgio comum de
significados e para a expressdo de sentimentos, aspectos fundamentais quando pensa-se no
aprendizado de uma nova lingua por adultos. E justamente para esses fins que se aprende e
se deseja falar uma lingua. Porém, durante toda a elaboraco do curso e sua implementagdo,
nunca houve intengfo de subjulgar o papel da forma.

Alguns autores, como Prabhu (1987), defendem a posigdo de que a forma
nio deve ser abordada num curso de linguas e que o dominio desta emergiré ao longo do
processo de aprendizagem, de maneira inconsciente, estando a atengio do aluno voltada
para o sentido. Ja Littlewood (1986) sugere o uso de tarefas consideradas pré-
comunicativas e que poderiam ser entendidas como uma alternativa para o trabalho da
forma em sala de aula. Widdowson (1991), j4 mencionado anteriormente neste trabalho,
sugere um trabalho prévio que possa abordar a forma antes da realizag8o das tarefas.

Posigdes divergem, e as justificativas sdo varias e baseadas nos pressupostos
e visdes de linguagem, ensino e aprendizagem de cada autor. Os resultados deste trabalho
apontam o rumo gue a nossa propria posi¢do deve tomar.

Neste curso, a forma foi abordada como uma das competéncias que
compdem o todo de uma lingua (Breen e Candlin, 1983). Ndo se pressupde que a
abordagem comunicativa deva desprezar o papel da gramatica. Acredita-se sim que esta
tem um papel coadjuvante ou auxiliar na constru¢io da nova competéncia de uso da

lingua-alvo. Tambem nio se refere a exercicios “mascarados comunicativamente”,
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exercicios cujos critérios organizadores s3o pontos gramaticais e cujo objetivo (embora
disfarcado) seja o de “treinar”, “praticar” a forma.

Como este curso piloto foi dividido em trés fases, conforme exposto
anteriormente, considera-se necessario falar do trato da forma em cada uma destas fases.

Pode-se dizer que na primeira fase a forma recebeu maior énfase. Uma
possivel razdo para isto pode ter sido os tipos de exercicios apresentados pela unidade do
livro didatico escolhida, os quais apresentaram foco na forma. Com isto, o principio
organizador acabou sendo a forma e uma maior atengdo a ela foi dispensada.

Na segunda fase a forma ainda esteve bem presente mas de forma
“disfarcada”, em atividades que na verdade se apresentaram como pseudo-comunicativas,
por apresentarem a forma ainda como principio organizador. Entretanto, por estar
disfarcada, algumas oportunidades de uso surgiram em comparacio a primeira fase.

A terceira e Ultima fase se apresentou voltada para o sentido. O principio
organizador foi um filme que serviu de ambiente base para todas as atividades realizadas.
A preocupagéo foi mais com o sentido e a forma néo foi abordada.

Com relagdo aos erros ¢ sua corregdio, a postura assumida no curso foi a de
corrigir sG em casos quando o erro fosse prejudicial para a compreensdo da mensagem.
Nestes momentos, a corre¢io era feita com a professora apenas repetindo a forma correta
sem explicita¢cdo de regras. Durante os trabalhos em pares ou pequenos grupos, de modo
geral, a professora dificilmente corrigia os alunos mesmo porque ndo era possivel
acompanhar todos os grupos ou pares e também porque havia o proposito de ndo
interromper o trabalho dos alunos. Além disso, o objetivo principal ndo era a explicitagdo

constante das formas verbais mas a comunicagido. Porém, nio foi o caso de se desprezar o
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papel da forma ao longe do curso mas sim o de adotar uma diferente postura em relacio a
ela, atrelando-a sempre ao sentido em construgio.

Assim, o objetivo era ndo corrigir num primeiro momento. Porém houve
sempre a preocupacdo de se elaborar as questdes da forma e de corregdo quando houvesse
necessidade. Uma analise mais aprofundada das correcGes nesta pesquisa ndo foi
apresentada pois ndo fazia parte dos objetivos nela estabelecidos, além do que este estudo &
extenso e poderia até ser assunto para outra dissertagio.

A partir da analise conduzida e dos resultados obtidos, podemos ratificar a
visdo tedrica de que a forma pode e deve ser abordada sempre que houver necessidade e
sempre que requisitada pelos alunos para servir como uma ajuda para o use comunicativo
da lingua. Para melhor ilustrar esta postura, toma-se como exemplo uma figura
representativa de aula elaborada por Almeida Filho {comunicagio pessoal) cujo método é

comunicativo e na qual o autor mostra como 0 ensino da forma pode ser equacionado:
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Almeida Fitho, comunicaglo pessoal)



: ; Sistem atizagio reabmente conduzida

; ‘ Sistematizacio prevista mas nfo compreendida

s,

ST . .
.’ . Uso comunicativo

Automatizacio/Totimzacio

Ao observar esta figura, podemos perceber que numa aula comunicativa as
experiéneias estfo organizadas em termos de comunicacfio ¢ que, denro desse fluxo de comunicagdo, pode
surgir a necessidade de se abordar a forma, confirme interesse e necessidade dos alunos. Nio entende-se desta
forma que a forma deve ser banida da sala de auda, mas que o seu tratamento decorre do trabatho em torno do

sentido e nfo vice-versa.
Almeida Fitho (1993) observa que:

"O qué, por que, onde e gquando rotimizar e sistemalizar? A rotinizacdo, por
exemplo, pode ocorrer quando hi necessidade de acelerar o uso de formas do
sistema, na presenga fitubeante de desempenho do aluno. 4 sistemaiizagdo, por
oufro lado faz ancorar a regra e/ou o conhiecimento que ginda ndo esta fixado na
memoria de longa duracdo.

Esta foir a postura que se procurou ter duranie a elaboragfio e
implementacio do curso. Procurou-se manter a atengfo voltada para a fluéneia e para o
fornecimento de oportunidades de uso da lingua-alve em situacBes de interaclo e
negociagho. Erros existiram, mas a construgdo da comunicagio sempre parece insufla-los
aumn primeiro momento. Sera necessario explorar mais as maneiras e justificativas de trata-
los em momentos posteriores. Houve sempre a preccupac8o em incentivar 0§ alunos a falar
somente na lingua-alvo, ¢ as corregbes foram feitas quando os erros eram prejudicials a

compreensdo ou quando solicitadas pelos alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

To cope with Whitman: Oh me, oh life, of the questions of
these recurring, of the endless trains of the faithless, of the
cities filled of foolish. What good may be in these, oh me, oh
oh life? Answer: that vou are here. That life exists and
identity, that the powerful play goes on amd von may
contribute a verse. Which will your verse be?”

(Fala do personagem Mr. Keating no filme Dead Poet Society)

Pretende-se neste capitulo considerar as observacdes analiticas constantes
dos resultados obtidos ao longo da analise dos dados apresentados nesta pesquisa. As
perguntas de pesquisas apresentadas no capitulo I desta dissertagfio serdo retomadas para
uma discussdo final dos resultados.

Julga-se relevante iniciar esta discussdo apresentando o conceito de tarefa
utilizando nesta pesquisa e que serviu de base para elaboragio das tarefas da terceira fase
.Concebeu-se tarefa como ambiente para aprendizagem de uma LE, no qual os alunos
podem produzir a lingua-alvo de modo mais significativo, fazendo coisas na e com a
lingua-alvo. Tarefa como algo mais abrangente e duradouro.

Observou-se que a realizacio de tarefas com as caracteristicas buscadas
neste trabalho na aula de lingua estrangeira pode oferecer uma experiéncia mais
significativa para o aprendiz além de levar a resultados mais satisfatérios. O professor, no
entanto, deve estar preparado para usi-las, ou seja, deve estar consciente do que significa a
pratica comunicativa e também de seus objetivos, caso contréario, corre-se o risco de

produzir uma pratica comunicativa apenas “mascarada”, baseada em modelos estruturais.
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Ter claro os significados de ser comunicativo é importante também para que
o professor possa organizar e orientar o trabalho em sala de aula, evitando, desta maneira,
que se percam os objetivos da tarefa a ser realizada e ajudando, assim, a estabelecer um
clima de confianca na aula.

Verificou-se que as tarefas pré-comunicativas, embora de certa forma presas
a forma e parcialmente controladas, podem oferecer algumas vantagens para o contexto de
ensino/aprendizagem como, por exemplo, criar mais oportunidades de uso, embora
controlado e parcial, da lingua-alvo pelo aluno e diminuir o dominio do professor sobre o
processo de ensino/aprendizagem, centrando o processo mais no aluno do que no professor.
Elas podem servir ainda como uma preparag¢do para atividades mais comunicativas.

Embora sejam reconhecidas algumas possiveis vantagens das atividades
pré-comunicativas, o objetivo desta pesquisa era o uso de atividades mais préoximas dos
critérios comunicativos assumidos nesta dissertacio e que permitissem que os alunos
fizessem coisas na € com a lingua-alvo num ambiente de construcio de conhecimento.

Com relag@o a tarefas com essas caracteristicas desejadas observou-se que
elas podem oferecer uma experiéncia diferente para o aluno de linguas. Diferente porque,
de certa maneira, elas priorizam o uso da lingua para a comunicacio. As atividades de sala
de aula sdo organizadas em torno de outros parmetros, como no caso desta pesquisa, em
um filme. E, a partir dele e ndo de uma série de pontos gramaticais, as experiéncias vio se
desenvolvendo. Além disso, um ponto bastante relevante, é o fato de as tarefas terem uma
duracdo mais longa, de mais de uma aula. Este voltar a tarefa permite a retomada do mesmo
insumo e com isso ha a possibilidade de uma experiéncia de aprendizagem mais duradoura

para o aluno com a lingua-alvo.
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Cumpre salientar que assim como o professor precisa estar bem preparado
para o trabalho com estes tipos de atividades, os alunos também devem estar cientes do
trabalho que esta sendo desenvolvido e fundamentalmente de seu papel como aluno. Foi
possivel observar, durante o curso piloto, que alguns alunos ainda estdo acomodados
naguele velho modelo estruturalista no qual a maior parte da responsabilidade pelo
processo de aprendizagem estava nas maos do professor que executava quase tudo, e 0s
alunos apenas “receblam” como meros participantes passivos do processo.

Foi possivel observar em alguns alunos uma certa comodidade que lembra o
modelo estrutural onde a tarefa deles se resumia a repetir ¢ memorizar didlogos, em
dissintonia portanto com a postura participativa e envolvida requerida de um aluno em uma
aula comunicativa. Acredita-se que professor e alunos precisam estar dispostos a
desenvolver uma pratica comunicativa e cientes do que esta envolve (claro que em niveis
diferentes, um professor precisa de uma clareza de pressupostos distinta daquela que um
aluno deva ter) e acima de tudo, é necessario que ambos acreditem nela. No curso piloto,
acredita-se que existiram alunos que se encaixaram nos dois casos mencionados.

Outra questdo ligada ao ponto acima levantado € a de que os alunos precisam
(as vezes uns mais do que outros) ser incentivados a usar apenas a lingua-alvo durante a
realizagdo da tarefa. Eles devem compreender ainda a importincia da negociacdo e da
interagdo em pares ou pequenos grupos, conceito muitas vezes totalmente novo para eles.
Este ¢ um trabalho viavel e que depende do professor e de sua compreensio e crenga nestes
principios.

Algumas das vantagens do uso destas tarefas foram citadas no capitulo I

desta dissertagdo: ensino mais centrado no aluno, atengdo voltada para o significado,
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maiores oportunidades de uso da lingua-alvo pelos alunos. Uma outra vantagem a ser
destacada ¢ a de que o uso destas tarefas pode oferecer uma situagdo de aprendizagem
significativa para os alunos, onde eles desempenham atividades que estio mais proximas da
realidade na qual vivem fora da sala de aula e onde eles usam a lingua (materna) para
fazer coisas. Assim, as atividades fazem sentido mais profundo para eles e podem oferecer
um ambiente mais efetivo de aquisi¢io da competéncia de uso da lingua-alvo.

Além disso, ndo se deseja atualmente, para a realidade de sala de aula, um
método pronto, pré-estabelecido e que ndo leve em conta as particularidades e necessidades
de cada situag¢do de aprendizagem. A area de ensino/aprendizagem nio deve mais estar
voltada para uma procura frenética pelo melhor método que possa solucionar todos os
problemas de uma vez por todas. A procura hoje deve ser por um methor desenvolvimento
do professor € de uma melhor compreensdo deste sobre sua prética, resultando, assim, na
possibilidade de tomadas de decisdes mais efetivas e adequadas para cada realidade de
€nsino.

A preocupagdo deve estar voltada para a elaboragdo de planejamentos
baseados em tarefas que possam oferecer uma aprendizagem significativa visando a
comunicac¢do. Para se alcangar esta meta, deve-se fazer uso da propria comunicagio e ndo
de artificios que s6 fazem solidificar crengas equivocadas sobre o que € falar uma lingua.

Com o objetivo de estabelecer uma relagio entre as perguntas de pesquisa
elaboradas para este trabalho e suas respostas, elas serdo retomadas aqui acompanhadas de
uma discussdo a partir da andlise elaborada no capitulo III desta dissertaggo.

Retomando-se a primeira pergunta na qual se aborda a questdo de como se

da a construcgio do processo de aprendizagem de uma nova lingua em contexto formal de
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LE, quando o ambiente de aprendizagem € criado por tarefas comunicativas. Por meio da
andlise dos dados, foi possivel observar que em um ambiente de aprendizagem criado por
tarefas comunicativas (na acepgio desta pesquisa) pode ter maiores chances de organizar
situagbes de ensino/aprendizagem que focalizem mais o significado ou o sentido ao invés
da forma.

Este tipo de ambiente propicia a oportunidade de se organizarem
experiéncias com € na lingua-alvo nas quais os aprendizes focalizam mais intensamente o
sentido, a mensagem sem que haja uma preocupagio primordial com a forma.

Este foco no sentido ao invés da forma é benéfico para o processo de
ensino/aprendizagem de uma LE no sentido em que promove situagdes de uso da lingua-
alvo e coloca o aluno na situag@o de comunicador, situag@o esta ocupada quando se faz uso
de uma lingua, seja ela materna ou estrangeira fora da sala de aula. Em suas vidas
cotidianas, as pessoas ndo usam a lingua para desenvolver analises lingiiisticas ou para
repetir estruturas mas sim para criarem sentidos.

Portanto, considera-se que se os alunos forem colocados numa situacio de
comunicacio na sala de aula, esse ambiente pode favorecer o desenvolvimento da
competéncia comunicativa na lingua-alvo.

Nesta pesquisa, o fato das atividades comunicativas ( terceira fase do curso
piloto) terem sido elaboradas em torno de um filme que serviu de contexto para todas as
tarefas realizadas na terceira fase do curso também colaborou para que o eixo destas tarefas
e, consequentemente do ambiente criado por elas fosse mais voltado para o sentido.

Desse modo, o processo de ensino/aprendizagem foi elaborado em torno de

uma, pode-se dizer, seqliéncia de tarefas que apresentaram uma caracteristica particular;
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durarem mais de uma aula. Por apresentarem uma maior duragdo, foi possivel trabalhar o
insumo de maneira recorrente, possibilitando a re-entrada de insumo de maneiras
diferentes ao'longo do desenvolvimento das tarefas.

Esta primeira pergunta compreende algumas sub-perguntas. Uma primeira
delas esta relacionada ao que fazem e como reagem os atores.

Para a realizac@o destas tarefas, os atores trabalharam freqiientemente em
pares ou em pequenos grupos, com o objetivo de resolver as tarefas propostas. Apos
constituidos os pares ou grupos, os alunos davam inicio a realizagdo das tarefas. O objetivo
de cada tarefa era sempre explicado de comego. Assim, 0s alunos sempre sabiam o que era
esperado deles sem que os resultados ja estivessem dados de antemdo na resolugio da
professora regente. Mais especificamente na terceira fase, os alunos realizaram tarefas nas
quais eles: traduziram cenas de um filme, reconstruiram didlogos (tarefa de entrevista),
ordenaram cenas e sentencas de dialogos, entre outros. Além disso, em varias
oportunidades, procuraram negociar o significado conforme foi apontado na analise
realizada no capitulo I1I desta dissertacio.

A reacfio dos alunos durante a realizagdo das tarefas foi a de esforgo
continuo e cooperativo para atingir os objetivos estabelecidos pelas atividades. Neste
esfor¢o, eles langaram mao de estratégias como a negociagdo do significado e o uso do
dicionario entre outros para a realizagdo bem sucedida da tarefa. Os alunos nfo ofereceram
resisténcia quanto a auséncia de tratamento formal preventivo da gramaética focalizando sua
atengdo preferencialmente no significado.

Com relagdo a sub-pergunta sobre a quantidade e qualidade de insumo,

pode-se dizer que os alunos puderam produzir uma maior quantidade de insumo. Uma
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primeira razdo para isso ¢ sem duvida a organizacdo de sala de aula em pares ou pequenos
grupos que favoreceu a producio de maior quantidade de insumo pelos alunos , uma vez
que descentralizou o processo de ensino/aprendizagem do professor e como conseqiiéncia,
os alunos tiveram mais tempo e oportunidades para falar. Uma segunda razio foi a maneira
como as tarefas foram organizadas, priorizando sempre situagdes de comunicago e nfo por
exemplo a busca de sistematizagiio das formas implicadas no insumo das aulas.

A partir do exposto pode-se também considerar a qualidade do insumo
produzido como menos gramatical e mais centrada no sentido, com os alunos mais
preocupados com a mensager € menos com a forma. Isso ndo é pouco num pais com longa
tradi¢do gramaticalista como o Brasil. Por exemplo, tanto na tarefa de tradugio quanto na
tarefa de reconstrugiio de dialogo, o foco era o sentido ou a mensagem e ndo o estudo, por
exemplo, das formas gramaticais.

Com relagdo & segunda pergunta, sobre como os aprendizes percebem o
desenvolvimento de tarefas durante o processo de ensino/aprendizagem de uma LE, com
énfase na habilidade oral, 0 que se pdde observar € que os alunos, de inicio, apresentaram
uma tendéncia de considerar tanto a tarefa de tradugio quanto a de reprodugio de conversa
gravada como tarefas voltadas para a aquisi¢io de vocabulario (compreensiveis na tradigéio
formalista brasileira), mas ao longo do curso, os proprios alunos perceberam que o objetivo
das tarefas era mais do que adquirir vocabulario. Porém, para essa conscientizacdo, foi
preciso um trabalho por parte da professora com os alunos para esclarecer o que era
esperado deles e quais eram os objetivos das tarefas. A partir desta conscientizagdo foi

possivel obter resultados mais satisfatorios.
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Ao longo do desenvolvimento das tarefas, os alunos passaram a perceber as
tarefas _ég):_no “um trabalho diferente dos outros realizados por eles em outros cursos
tradi_ci(};jéis”. Pode-se argumentar, tendo em vista a analise realizada no capitulo III desta
dis@ﬁgéz_é&, que esta “diferenca” observada pelos alunos pode ser justamente o fato de eles
estarem _.'s..émpre mais preocupados com o sentido e ndo com a forma durante a realizacéo
das tarefis.

A partir do que se pode concluir de seus diarios, os alunos de uma maneira
geral consideraram as tarefas como diferentes e de valor para a pratica da habilidade oral.
Reconheceram que as tarefas da terceira fase eram mais voltadas para o significado e
consideraram isso como um fator positivo.

Com relagfio & questiio de como se equaciona ( professor com alunos, alunos
com alunos) o trato da forma (erros e sua cormregdo) e do uso num ambiente de
desenvolvimento de tarefas, observou-se no decorrer do curso que, na primeira fase,
composta por uma unidade de um livro didatico, a forma recebeu certa énfase pois os
exercicios. propostos eram gramaticais por natureza e por isso houve mais explicitagdo
formal, com as aulas girando bastante em torno de questdes referentes a forma. Desse
modo, nessa primeira fase, o uso pareceu ndo ocupar um papel importante.

No tocante a corregdo de erros, houve sempre uma tentativa de corrigi-los
apenas quando se tratavam de erros prejudiciais & compreensio. As corregOes nesses ¢asos
eram feitas pela professora que repetia a frase de acordo com a norma. Sempre se tentou
evitar explicagdes formais longas e o amitde fornecimento de regras. Procurou-se manter

essa postura com relag@o as corregdes nas trés fases do curso piloto.
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Na segunda fase do curso a forma recebeu menos énfase, embora por duas
vezes, a professora tenha realizado explicacbes formais sobre pontos especificos da
gramatica (por exemplo, used fo) . As atividades nesta fase ainda se apresentaram
gramaticais, porém de manera disfarcada e por isso houve um pouce mais de
oportunidades para o uso da lingua-alvo pelos alunos.

Na terceira fase do curso, o uso mereceu maior énfase, nio houve demanda
assidua por explicitagio gramatical e as atividades nfio foram organizadas com bases em
pontos gramaticais e sim em torno do filme escolhido para servir de contexto para as
tarefas.

O ponto que se deseja explicitar aqui é a postura assumida neste trabalho
com relagio a forma e o uso, e como eles podem ser equacionados ao longo do
desenvolvimento de tarefas. Pode-se concluir de inicio que na primeira fase a maneira
como a forma foi abordada ndo foi diferente da abordagem convencional que enfatiza a
gramatica e sua correcdo. Na segunda fase o que foi diferente, embora sutilmente, foi a
maneira disfarcada na qual a forma esteve presente.

E bom destacar, porém, que nesta pesquisa o que é desejavel ndo é nenhuma
das duas maneiras nas quais a forma foi abordada nas duas primeiras fases. A terceira fase
representou melhor o modo no qual se deseja equacionar a forma e o uso. Prabhu (1987)
argumenta que ndo se deve destinar espago para o trato da forma ao longo do
desenvolvimento de tarefas e que a forma € adquirida por meio do uso da lingua em
situag¢des nas quais € exigido um certo esforgo por parte dos alunos para compreens3o.

A postura assumida nesta dissertagio baseia-se nas concepgles defendidas

por Prabhu (op. cit.), porém, ndo de forma tdo radical e definitiva. Uma das raz8es para isso
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é que no Brasil o inglés ¢ lingua estrangeira e ndo segunda lingua como na India, contexto
onde se desenvolveu o Projeto Bangalore (Prabhu, 1987) e este fato é de certo modo
limitador para o contexto brasileiro. Assim, &s vezes abordar a forma pode encurtar
caminhos e até colaborar para baixar a ansiedade em certos grupos. Desse modo, no se
trata de banir o trato da forma de maneira imperativa da sala de aula. Acredita-se sim que
pode haver espacgo para ela quando houver necessidade por parte dos alunos ¢ desde que
eles sinalizem essa necessidade para o professor. Deve-se levar em conta como, onde e
quando abordar a forma e para estas decisdes a abordagem do professor e suas concepgdes
de ensinar, de aprender e de linguagem desempenham um papel fundamental. Novos
estudos s#o cruciais para iluminar essa questdo daqui para frente.

Inquieta¢des ainda restam, como ndo poderia deixar de ser quando se faz
pesquisa, pois € a partir delas que nasce o desejo de pesquisar. Nesta pesquisa, restam ainda
algumas, como por exemplo, a sequenciagdo das tarefas e a organizagiio e selegdo de
conteudos.

A questdo da sequenciacio de tarefas é importante pois, este é um fator
determinante para o progresso do aprendiz na lingua. Nesta fase, o planejador deve
considerar o critério de dificuldade e estar atento a questdo de propiciar situagdes que
exijam um esforgo por parte dos alunos ¢ este esfor¢o deve acompanhar o progresso deles
para se evitar a falta de desafios e esforgos. Este critério vai de encontro ao conceito
postulado‘ por Krashen (1982) de que o insumo deve estar sempre no nivel i + 1, ou seja,
sempre uwm pouco acima do nivel de compreensio dos alunos.

Com relagio a questdo da organizacio e selecio de contetdos, ha toda uma

responsabilidade sobre o qué ensinar ¢ quais amostras de linguagem oferecer para os
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aprendizes, ha tambeém uma cobranga por parte de alunos, dos pais e da sociedade em geral,
e isso certamente € algo que deve ser levado em conta ao se planejar um curso baseado em
tarefas.

O papel da forma, a grande protagonista da area de ensino/aprendizagem de
LE em quase todas as discussdes sobre ¢ ensino de linguas, também ¢ um aspecto que néo
pode ser esquecido. Como trabalhi-la é uma decisdo que cabe ao professor e que deve ser
tomada com base num nivel mais elevado e abrangente que € a abordagem de ensinar do
professor, na qual se encontram a filosofia, as crengas e as acepgdes de todo professore ¢ a
partir desta abordagem que o professor pode e deve decidir qual o papel e a importancia da
forma, além da maneira de trabalha-la.

Além disso, acredita-se que seja dificil, quando o objetivo ¢ trabalhar a
fluéncia, dar prioridade a forma. Se o objetivo € o desenvolvimento da fluéncia, o trabalho
em sala ndo pode prender-se a exercicios mecanicos gramaticais e a corregdes ininterruptas,
pois, se assim for feito, sintoniza-se no estudo da lingua e ndo nos sentidos. Se €nfase
demais for dada a forma, o significado pode se perder. Ha maneiras, hora e lugar de
sistematizar e rotinizar sem que se prejudique o fluxo da comunicagio. Deve-se ainda ser
levado em conta também que quando a comunicagdo, o sentido, sdo focalizados, corre-se o
risco de ocorrerem erros, fossilizagdo e aquisicdo de uma interlingua baixa. Por isso, o
professor ac utilizar um planejamento com tarefas precisa estar bem preparado
teoricamente e com concepgdes claras do que significa ensinar e aprender uma LE e dos
aspectos envolvidos no uso de tarefas. Isso devera ser matéria de novas pesquisas daqui

para frente.
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Acredita-se que a tarefa de ensinar linguas pode ser melhor realizada por
meio do uso de tarefas e que esta maneira de ensinar, que ndo é inédita, apenas ja
comegando a ser entendida hoje de maneira diferente , pode trazer resultados satisfatorios
além responder, talvez, a inquietagbes que ainda possam existir na pratica de sala de aula.
Entende-se que a abordagem comunicativa ainda esta longe de ter esgotado seu potencial e
que, apesar de todas as criticas e descrengas, ela pode ser a luz que busca-se, mas essa
busca deve ser conduzida por pesquisas e reflexdes compartilhadas n3o apenas entre
pesquisadores como também entre os professores que constrdem suas praticas no dia-a-dia
da sala de aula. Compreende-se a abordagem comunicativa como um exercicio diario de
comunicac¢do que deve ser conguistado e ndo recebido ou imposto de maneira passiva como
se pudesse ser a solugio final.

Ao término desta pesquisa, espera-se que o uso de abordagens baseadas
" em tarefas possa ser mais do que um modismo, representando um tipo de procedimento
diferente com ¢ qual materializar a pratica em sala de aula. Uma maneira diferente de se
compreender a tarefa de ensinar linguas. Este trabalho refor¢a a expectativa de que urge a

compreensdo das texturas distintas do ensinar linguas em nossas salas de aprender.
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Sumary

The aim of this research is to analyse the construction of a foreign language
teaching/ learning process when communicative tasks are used, how the learners react when
they learn through the use of tasks and how are the form (usage) and the use are equated
along the development of such tasks.

In this way, a pilot course was designed to adult intermediate English learners in a
medium-sized city. of the interior of S&o Paulo, for a period of eight months. The tasks were
designed and implemented by the researcher -teacher and were classified in three groups:1-
form - focused convencional activities, 2 -pre-communicative tasks, 3 - communicative
tasks.

The present research, based on the qualitative approach makes use the following
sources to collect data: audio recording, journal exchange and questionaries. This study was
based on authors as Prabhu (1987), Nunan (1989), Almeida Filho (1993), among others.

The results show an increase in the target language production by the learners when
using communicative tasks and a meaning focused context and the use of tasks more
similar to the ones students meet in real life situations. There are also more oportunities for

interaction and negotiation in the target language.

Key words: task - communicative approach - meaning.
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Questionario

01 - Ha quanto tempo vocé estuda (ou ja estudou) inglés? Onde vocé
estudou?
02 - Vocé gosta de aprender inglés?
03 - Por que vocé precisa aprender inglés?
04 - Vocé acha que os cursos de inglés que vocé ja fez foram suficientes
para um bom desempenho oral na lingua alvo? Justifique.
05- Vocé acha que a habilidade oral era enfatizada nos cursos que vocé ja
fez? Caso sua resposta seja nfo, o que era enfatizado entiio?
06 - “E culpa de minha professora quando eu nfio aprendo”. Vocé concorda
com esta afirmacao? Justifique.
07 - Vocé gosta de trabalhar em grupos ou individualmente? Justifique.
08 - Na sua opinidio, quais sio as causas de ndo se alcangar uma boa
proficiéncia oral?
09 - Vocé acha que os tipos de atividades desenvolvidos na sala de aula
tém relagio direta com o desenvolvimento da proficiéncia oral?
Justifique.
10 - Vocé acha necessario estudar a gramatica em um curso que vise a
conversagdo e a fluéncia ou vocé acha que ndo deve haver  explicitagdo
gramatical? Justifique.

11 - O que vocé espera de um curso de inglés?
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Anexo

Unit 1 - Talking about the past and the future

Topies :

1- Comparing past and present
a} lilestyles d) work
b) world e) relationships (family, friends,etc)
c) leisure ) inventions

2~ Comparing present and future
The same sub-topics we have in 1

3- Predictions
The same sub-topics

4- Comparing past and future
The same sub-topics
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Unit 1 - Talking about the past and the future

Lesson I - I'm different now
Comparing past and present
Activity : Sharing and telling (Dubin & Olstain, 1986)

Task: Interview
Pair work | speaking, writing and listening

Aim : To talk about vourself as a child and to compare the way things

were with the way things are now.

Grammar and Functions: Used to + infinitive to talk about past habits,
routines and states which are now finished.

Vocabulary: Personal information

FProcedure: Pre-task

1- Introduce topic by asking students if they are different today from the
way they were in the past.

2- I tell the class if T think T am different now and tell them about some
things which 1 think are different now in my life. On the board I elicit some specific notions
and functions which I think will be useful for them to perform the task. {5-10 min.}

Play recording to give groups some idea of how to do the task . This is just
the first few minutes of the task and they will hear some people talking about the changses
in therr lives.

Play it a second time. Let students ask about and write up a few useful

phrases. {Remind them they they will be able to study the transcript later, so no need to go
into great detail now, aproximate comprehension is enough.
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Listening

Task Cycle

1- Distribute a questionnaire to students.

2- Students use the questionnaire to interview their partners. They will ask
questions about what they used to be like in the past and now and will note down their
parterns’ answers.

Example :

A : What games did you use to play ?
B : T used to play with my dolls at home and T used to play hide-and-seek
at school.

A: What games do you play nowadays ?

B: T play tennis.

3- Students report to class two sentences about the way things used to be
for their partner as a child, and the ways in which they are different now. For example :
Brenda used to play with her doll at home but now she plays tennis.

I’'m different now

Me as a child Me now

What games/play?

What TV programmes/watch?

What clothes/wear?

What/look like?

What/ be frightened of?

What ambitious/have?
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Homework: Write sentences about the differences and similarities between
you and vyour partner. Example:Both of us used to watch Sitio do Pica-Pau Amarelo when
we were children,

Sophie used to have short hair when she was a child but I used to have long
hair.
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Unit 1

Lesson 2 - Modern Technology © how useful they are

Activity : Opinion-gap activity (Prabhu, 1987}

Tersk: Talking about inventions
Group work : speaking, listening and writing

Aim : Totalk about technological inventions, what life used to be like before
them and which effects they have in life nowadays.

Vocabulary: eletronic devices, lifestyles, giving opinions

Procedures: Pre-task

1~ Introduce topic by asking students if they think in the past people used to
have many eletronic devices in their houses and if nowadays they have
many of them or not. Ask them to name some of them.

Play recording to give students some idea of how to do the task. They will
hear people talking about some inventions, and saying whether they think they have had a
good or a bad effect on people’s lifestyles.

Ask students to say:

a) which invention is each speaker talking about 7
b) Does he/she think the effect has been good or bad ?

Play it a second time for studenis to check answers. Elicit on the board any
functions or notions which can be useful.
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Task Cycle:

1- Give students a chart with some eletronic devices,

2- Students, in groups, have to discuss and note down the possibie uses of
the selected devices and their effect in life, the positive and negative aspects of using them
and the ways in which they changed life. Ask them to discuss which they think is the most
and the least usefiil and why.

3- Students report to class some of their conclusions which they think can
be interesting. ( Each group will have a chairperson which will report to class their
conclusions).

Homework: Decide which eletronic device you use most in your daily life
and write a paragraph about it.
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Unit 1
Lesson 3 - Fifty vears from now
Activity: Information gap activity (Prabhu, 1987)
Task: Talking about the future
Pair work : speaking, listening
Aim : To give information about the future talking about the changes which

can happen in several areas of life.

Grammar and Functions: Future with will (predictions)
Be ableto
To be like

Vocabulary: prediction, probability

Procedure: Pre-task

1- Introduce topic by asking students what the phrase #he future means to
themn. Tell them what it means to me : 7o me, the future means development

2~ Give students a vocabulary list with words which students may need to
perform the task. Ask them to tick the words they know.

{ ) futurologist { } movies { ) entertainment
{ ) 50 years { ) future { ) be able

{ ) order { ) focd { ) will

{ yhomes () household goods

Play recording to give students some idea of how to do the task. They will

hear people making some predictions about the future.
194



Listening

A: What do you think life wiil be like in twenty years 7

B: Well, 1 think that everyone will be able to work from home .

A’ Really 7 I don’t think there will be any work .

B: And I think we’ll be able to do our shopping and order food from home.

A: We won’t be able to buy real food. We'll all live on pills.

B: And cities will be different. We'll be able to get arcund on high-speed
public transportation.

A 1 think that cities will be too big. We won’t be able to go anywhere.

Ask students if they agree or not with the predictions.

Task cycle

i~ Divide students into pairs.

2- Give each student a pair work sheet. Pair work A for student A and pair
work B for student B.

3- Give time for each student to read their roles.

4- Explain that student A wants to find out information about the future
and has to ask some questicns to a famous futurclogist and student B is the futurologist and
has to give the information that student A needs.

Role Card A - Student A

You are asking a famous futurclogist what things will be like in the future.
Find out about the following topics and take notes. {You can write your own topics in the
blank space if you wish}.

ay work ¢) entertainment
b) transportation d) education
e)




Role Card B - Student B

You are a famous futurclogist. You are being interviewed, about what things
will be like in the future. Use these notes to answer the questions.

a) Work - Most people will be able to work part-time, if there’s no work,
people will get money from the government.

b) Transporiaiion ; Cars will be banned from cities, you will be able to use
high-speed buses and trains.

¢) Entertainment . You will be able to call up movies through your TV

d}y Education : there won’t be any schools; learning programms will be
beamed into each home through the TV.

e)

5~ A pair perform the task.
Language Focus : Ask students to find in the script of the listening words or
sentences expressing predictions.

Homework:  Reading

1- Read the magazine article. What is the information highway?

Z- How will these things be different in the future as a result of the
information highway 7 Write your answers in the chart.

Now the future

News

Entertainment

Education

Healih

Meals

Groceries
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Translation — Film: Dead Poet Society

Scene T

Mr Keating: .. Now in my class you will learn to think for vourselves again.
You will learn to flavor words and language. No matter what anybody tells you. Words
and ideas can change the world.

I feel that looking at Mr Pitts eye the 19 th century literature has nothing to
do with business school or medical school. Right Mavbe. Mr Hopkins, you may agree with
them thinking: yes, we should simply study Mr Prittchards and learn rhime and meter and
go quietly about business and achieve other ambitious.

I have a secret for you. We don’t read or write poetry because it’s cute, We
read and write poetry because we are members of the human race and the human race is
filled of passion. Medicine, law business, engeneering is all nobel pursuits and necessary to
sustain life but poetry, beauty romance, love 15 what we stay alive for,

To cope with Whitman: Oh, me, Oh life of the questions of these recurring,
of the endless trains of the faithless, of cities filled of foolish. What good may be in these,
oh me, oh life 7 Answer: that you are here. That life exists and identity, that the powerful
play goes on and you may contribute a verse. That the powerful play goes on and you may

contribute a verse.

Which will your verse be?
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Tecnical information about the film Dead Post

Society

Name:

Year

Place:

Written by:

Directed by:

{ ) comedy () drama

{ ) horror

{ ) adventure

Main actor:

Oscar:

Other prizes:
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Pre-Task — Film: Dead Poet Societ

1 - Listen to the film and complete the folloing passage:

Ladies and gentiemen, boys: the light of knowledge.
One hundred years ago, in 1859, 41 boys sat in this room and were asked the

same question that now greets you in the start of this semester: gentlemen, what are the four

pillars? Tradition, honour, discipline, exellence.

In her first year, welton Academy graduated five students, last year we
graduated fifty one and more than 75% of them entered into the Ibily.

This Kind of acomplishment is the result to fervent dedication io the
principals taught here. This is why your parents have been sending us your so. This is why
we are the best preparatory school of the U.S. A |

2 — Unscramble the sentences :

There’s the first meeting

Boys find Mr Keating’s school album

Boys talk to Mr Keating about Dead Poet Society

Neil’s father takes him home and decides to send him to another school
Neil decide to take part in a play

3 — Mr Keating’s personality: Tick the adjectives which match hirm:

Sensible amusing boring strong seifish
Intelligent silly patient entertaining nasty
Stupid bossy senisitive | responsible careful
Lazy reliable cold pratical bossy
Helpful cold friendly honest sad
Independent creative COUrageous polite
Modern nervous idealistc realist
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4 — Listening Comprehension - Questions

1 — How did the interviewed teacher feel about the film ?

2 — Who did she talk to after watching it ?

3 — How did the people to whom she talked to reacted about the film 7

4 — Why did thev have that strong reaction ?

5 — Does the teacher identify with Mr Keating ?

6 — In her opinion, what’s the film about ?

7 — In her opinion, what’s teaching language for Mr keating ?

Talking about enfertainment

1- Follow these instructions:

a — Write the heading FILMS on a blank shest in your vocabulary notebook.

b — As a class, brainstorm all the words and expressions which you asscciate
with films.

¢ — Select from all the brainstormed words and expressions those which you
wish to learn. Write them down in na appropriate way on the FILMS sheet in your

notebook.



2- think about the film DEAD POET SOCIETY. What did you like and what
vou didn’t like about it? Make notes to complete the chart bellow.

Title good points bad points

3- Tell vour partner about what you wrote in your chart. Explain the notes in

your last two columns more fully. Compare opinions with your partner .

Unscramble the dialogue:

You take a big risk by encouraging them to become artists, John.

Sorry if I shocked you Mr Macalis.

It was fascinating, misguided though it was.

When they realize they’re not Rembrants, Shakespeares or Mozarts the’ll hate you
forever.

There’s no need to apologise.

What na interesting class you gave today, Mr Keating,

Free — thinkers! At seventeen? Funny.

I’'m not talking of artists, I’m talking of free-thinkers.




Tennyson?

Only in their dreams can men be truly free. It’s always this and this will always be.
Not a cinic. I’m realist. Show me a heart unfilled by foolish dreams and I'll show
you z{ happy man.

Keating.

I’ve never picked you as a cinic.

Interview — Dead Poet Societ — Script

Prof. Dr. José Carlos P. A . Filho
Profa. Dra. Joanne Busnardo

J.C.: Well, ah, Joanne, I think that one thing that we can remember from our
childhood is that, 1s the fact of going to the movies and watching movies that strikes us as
being a very memorable. This movie that we are talking about here, The Dead Poet Society
is a movie that has touched most of us and it’s drawn large audiences in Brazil and the rest
of the world. Has the movie striken you the same way as being something interesting or

worth watching for?

Jo: Yeah, I think that when I saw the first time, like I said, I was really
moved by the movie and then I had some, a few conversations with some scientists, friends
of mine, who hated the movie.

J.C: Ohl

Jo: Yes, and then I began to think about what was exactly behind this

reaction, this is a very strong, they had a very strong reaction.
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J.C.: I'm quite surprised that you say that the scientists might have objected
to the movie because it seems to me that there isn’t a challenge of the scientists or science
teachers in this movie.

Jo: You don’t think so?

J.C.: I don’t think so. Do you, personally?

Jo: Well, I saw it again and obviously I was looking for exactly what they
saw and 1 noticed a few things. The thing that comes to my mind above all is when the,
what was the teacher’s name?

J.C.. Mr Keating

Jo. Mr Keating, the first time he has his class in the classroom and his ah,

and the scene when they rip out the page...
J.C.: Oh, yes! I remember. ..

Jo: That’s the page rippen scene and I can’t remember the name of the PhD,

remember the name of the PhD. Remember the PhD?
J.C.: Reverend Prittchards
Jo: Reverend Prittchards

J.C.: Prittchards Preface to Poetry
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Jo: To Poetry, and you remember that Mr Prittchards PhD thinks that you
have to plot the greatness of poetry on a graph

J.C.: What is the objective of the poem

Jo: That’s nght, and the value, the importance and the value or something
like that. There’s a graph that they have to plot and I think this was the scene that really it

broke the movie for scientists, you see?

J.C.: Oh, ves, I can see now

Jo: because they say that’s a very trending way of presenting quantity, more
quantitative way of looking at things, you know . It’s just silly. Nobody would really do
that, you know. In fact, I do think it’s a bit trending but I must say that I saw the movie the
first time I thought it was great.

J.C.: It was that really. It can provoke our emotions in this movie no matter
how many times you see it. Time and again, the emotion is there. You watch certain scenes

and you are moved by them. It’s really touching.

Jo: I must say that obviously I come from a literature background and I think
that explains until a great extend, obviously something that 1 have, the experiences that I

have had in the past in the classroom, are brought to the for, you know, when I see

something hke that. Well, scientists probably the same thing because they think that all
times they have tried to teach people to plot things on graphs and they think it was like that,
you know but. ..

J.C.: but really, one thing that I want to ask you is whether the teacher in the
movie, Mr Keating, being yourself a teacher, do you identify yourself with him? Fully or

basically?
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Jo: Fully or basically? Completely

I.C.: With his position of being a free thinker and willing to touch the
students, submitting to a kind of thinking which is very...

Jo. Well, the scientists will kill me. I, definitely, 1 do identify with him.
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Curso Pesquisa

Profa. : Rita C. Barbirato — junho/98

I — Pre-task: students discuss, in pairs, the good and the bad points of the film.

Good points

Bad points

2 — Listen to part of a listening task about films. Pay attention to how the critic

commenis about the films.

Task

Pair work - sheet A

You are interviewing a critic of films about Dead Poet Society. Ask his

opinion about:

a) the story

b) the characters

¢) the ending

d) the acting

e} the message

it




Pair work - sheet B

You are a cinema critic. Give your opinion about Dead Poet Society

About the following points:

a} the story

b) the characters
c) the ending
d) the acting

e} the message



Situation: Parents have to choose which school they are sending their son to

study. They have to choose between two schools.

Task: In groups, students have to choose the best school for the son in the

situation and give reasons for their choice.

Family: middle high class family, very traditional and strict. They've got
only one son and want him to be a famous lawyer in the future. They are very distant from

their son.

Son: an only child boy, very sensitive aithough lonely. He isn’t sure about

his future and his parents’ decision about being a lawyer.

Schools:
A — Very strict. With na Orthodoxy methodology, old and experienced

teachers. Tt has been graduating the best students for the best universities.

B — A modern school with a new methodology and a new work proposal.
Well prepared and young teachers. More than preparing the students to enter into university
they want to prepare them to life. It”s achieving very good results in their work and it’s very

famous.
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Transiation — 7

No grade is taken, gentlemen. Just take a stroll.

Thank you, gentlemen. Have yvou noticed, everybody started out with their
Own stride, their own pace:

Mr Pitts, taking his time, you would get there one day. Mr Cameron seems
thinking: “Is this right? It might be right. I know it. Maybe not. I don’t know”™ Mr

Overstreet driven by a deep efforce. We know that all right.

I didn’t bring you to ridicule them. I brought you up here to illustrate the

point of conformity. The difficulty in maintaining your own beliefs in the face of others.

And those of you I see that look in your eyes hke: “AA! 7 would walk
differently .

But ask yourselves why you were clapping We all have a great need for
acceptance. But you must frust that your beliefs are unique, your own, even though others
may think them odd or umpopular, even though the herd may go that’s bad. Robert frost
said:

“Two rocds diverged in a wood and 1, I took the one less
travelled by and that made all the difference.”

Now, I want you to find vour own walk, right now, your own way of
striding, pacing, any direction, anything you want. Proud, silly, anything. Gentlemen the

patio is yours.
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2 Hopes and expectations expect & hope

1 You've been invited to a party by some people vou don’t know very well,
Which of these thoughts do you think would go through vour mind?

T T - L e e e
= /‘* ‘ T I hope there’s
someone there

thar I know.

I expect I'll meer

‘ o I don’t expect
lots of interesting

'l enjoy it

e, PEOPRE . much e
/__‘_‘/ﬂ-\‘,/_ — m_,“: i ﬂl’; h .
- . o 1 hope there won't
; I hope I don : :
] h;);pe thed : havepto dance be too many
o food’s good. - ' . peoeple thers.

2 What would vou hope or expect in these situations?
Write down your thoughts.
— You're about to go for a job interview.
~ It’s your birthday next week.
_ A friend’s children are coming to stay for the weekend.
- You're you, now,

T In five years’ time

will be doing ¢ will have done

1 == You will hear someone being
interviewed about her present kife and furure
plans. What does she say about

~work? — travel?
— marriage? - a place to live?
— children? - money?

Think of her in five vears’ time. What will
her life be like? Whart will she be doing?
What will she have done?

2 Now think of yourself in five vears’ time.
Which of these things do vou think will be
truel

'l be married.

P'li still be living in the same place.

Dwill have travelled round the world.

I'll have three children.

I'll be working in an office.

I will have written a novel.

What else will you be doing?
What else will you have done?

Compare your answers with your partner’s.
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£ Survival

Grammar _Check%%st

will, might & won’t
+ active infinitive

They’Ht probably give him the job,
There will be more cars an the road.
You might feel thirsty.

I won’t see them till next year.”™

+ passive infiritive

The book will be pafﬁishad next yea:
You might be attacked. :

Bus fares won’t be m::rzzase{i

sxpect X hege
I expect
Tdon’t expect

o

I he comes
he doesn’t come |

(not denshope

{ hope

g he’ll come to the party.

| to the party.

Linking expressions

I There are four wavs of completing the piece
of advice in the table. What are they?

You should wear a life jacker ...

. ... because vou might drown.
... Otherwise vou don't drown.
. ... incase the boat might capsize.
{ ... sothat the boar capsizes.

Now give reasons for these pizces of advice.

a You should have a radio with vou ...

& You should make sure the boar’s goran
engine ...

¢ You should carry a compass ..

4 You should take some warm clothes with
¥ou ...

[

What advice might vou give 1o one of these

people?

- someone who wants to ¢ross the Sahara
Desert

- someone planning 1o go across Europe on
a mortorbike

— someone who wants to spend the summer
in Britain

Future continuous tensa
will + be + -ing ~ for things thar will be going
o gt g point in the future.

They™li stll be living here next surnmer,
?i} b“ wmtmg at Ihe station at 4 o’clock,

?Gture geﬁecﬁ: tens&

will + have + past participle - for things that
will be completed at a point in the future.

He'H have left school by then.
I won't have finished it by lunchrime.

Linking expressions
You should wear a coar becanse it might rain.
You should wear 2 coat in case it rains,

{not ... #wileain )

Take a map. Otherwise you might get lost,
Take a map so that you don’t get lost.

See also Reference section, page 135.
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Focus on Form

7 Will do & will be done

Complete these sentences, using verbs from the
box (1) in the active (2} in the passive.

send to prison
take to hospital

cancel sell
sack steal

Example: When they realise we're mussing ...

.. thev’ll rescue us.
. we'll be rescued.

If they carch him ...

If she turns up late again ...

When the puppies are six weeks old ...

If thev don’t sell more tickers ...

As soon as the ambulance arrives ...

If you leave your car unlocked overnighe ...

T Gt el

| expect & | hope

Student A: Do you expect these things will
happen during your lifetime? Write sentences with
I expect.

Student B: Do you hope these things will happen
during your lifetime? Write sentences with [ hope.

-— T Ty !

e Thev'll find a
There “ I:HE # 2 Cure or cancer.

_ world wac

et S —
—

S i

Elephants will
_ become extinct.

Smoking will be
made illegal.

o
_ —_—

—rr — —a®

We'll make contact with
beings from another planer.

el Y =
— i

MNow compare your hopes and expectations.

2 Will/might be doing

Picrure yourself at the times below. What do you
think you'll be doing? Compare your answers
with your parmer's.

Example: five munutes after this lesson ends

I'll probably be waiting for the bus.
[ might be having a cup of coffee.
I'll still be sitting here.

five minutes afrer this lesson ends
at 10.00 conight

tomorrow morning at 7.45

next Saturday ar 11.00 a.m.

next Sunday at 3.30 p.m.

at this time next week
at midnight on December 31st

g ™w &N SR

4 Will have done

Think of three things that these people w:l!
(probably) have done in five vears® rime.

Example:
Julia will have stopped wearing nappies.
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Julia, 1, baby

Mary, 19, student  Tom, 21, unemployed

S In case & so that

Give advice based on these situations, using in
case or so that.

Example: They nught keep vou waiting,
You should take a book ...

... in case they keep vou waiting.

... s0 that you don’t get bored.

a They might not have a key.

b The traffic might be heavy.

¢ It might be muddy.

d They might not provide a meal.
e The weather might change.

[ They might not know the way.

£ Pronunciation

How do you say the words and phrases below?
a lexpect he'll write 1o vou.
I don't expect they’ll win.
b Il he'll she'll chey'll
I'll be waiting.
Mary will be working,
¢ [ will have finished by then.

d You should take some water with you ...
... in case you feel thirsty.
... 50 that you don’t get thirsty.

Now listen and check your answers.

Unit 11 The future
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