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    1. INTRODUÇÃO




    Aprender um segundo idioma deixou de ser um passatempo. (ELLIS, 1997). Torna-se indiscutível a crescente busca pela inclusão de língua(s) de prestígio (BAKER, 2006) ao repertório linguístico de muitos brasileiros, em especial das crianças, as quais estão cada vez mais expostas à educação de línguas. A partir do aumento na demanda deste ensino, observamos um fomento na oferta de educação bilíngue1 por escolas privadas de ensino infantil e fundamental no Brasil.




    Neste estudo, partimos de uma perspectiva sociocultural (VYGOTSKY, 1986, 1991, 1997) e consideramos que o diálogo colaborativo (DC) produzido na realização de tarefas colaborativas promovidas nas aulas de segunda língua (L2)2 pode fomentar a aprendizagem de L2, em decorrência do trabalho colaborativo que demanda uma tarefa, já que a coconstrução, a negociação significativa de sentido e forma da L2, bem como o apoio mútuo, são facilmente encontrados nesse tipo de proposta. (PINHO, 2013).




    O conceito de DC (SWAIN, 2000) será mais desenvolvido no capítulo do referencial teórico. Por hora, o DC abordado nesta dissertação refere-se ao diálogo produzido na interação de aprendizes para solucionar problemas e que contribui para a aprendizagem.




    O conceito de tarefa, por sua vez, concerne àquelas inseridas na sala de aula de L2 que envolvem os aprendizes na compreensão, manipulação, produção e interação na L2. Focaliza-se, neste processo, o foco no sentido. (NUNAN, 2004).




    Este trabalho tem como objetivo contribuir para uma reflexão sobre o ensino-aprendizagem de L2, à luz da teoria sociocultural, defendendo o uso de tarefas colaborativas como meio de maximizar as ocasiões de aprendizagem de L2 no contexto de educação bilíngue, via DC. Esperamos evidenciar como os aprendizes de educação bilíngue se apropriam da L2, a partir das ocasiões de aprendizagem fomentadas por tarefas colaborativas, por meio do diálogo produzido em colaboração na interação entre os participantes das tarefas. Em miúdos, as perguntas de pesquisa visam a verificar: 1. Como o diálogo colaborativo se caracteriza nas interações dos aprendizes e/ou aprendizes-professora de currículo bilíngue, ao realizarem tarefas colaborativas? 2. O diálogo colaborativo, advindo da realização de tarefas, contribui para o ensino-aprendizagem de língua inglesa num contexto de currículo bilíngue?




    Acreditamos na relevância desta investigação devido ao fomento observado na oferta de currículo bilíngue por escolas privadas no Brasil. (BLOS, 2009, 2010; BLOS, NICOLAIDES, 2011; MEGALE, 2005). Esta proposta ainda é considerada inovadora e requer estudos que evidenciem com mais clareza o processo de ensino-aprendizagem de L2 nesse contexto, à luz da teoria sociocultural. Percebe-se, contudo, um número escasso de pesquisas desenvolvidas sobre educação bilíngue em âmbito nacional, em especial concernentes à contribuição do DC para o ensino-aprendizagem de L2 neste cenário.




    Para a realização desta pesquisa, visamos a investigar a interação de dezoito alunos do sexto ano do ensino fundamental e uma professora de inglês de uma escola privada de currículo bilíngue (português-inglês) do sul do Brasil, focalizando fatores de colaboração e mediação no diálogo, durante a realização de tarefas colaborativas executadas em duplas ou em pequenos grupos de aprendizes.




    A presente dissertação está estruturada em seis capítulos. No capítulo 2, A Teoria Sociocultural e o Ensino-Aprendizagem de Segunda Língua, apresentamos os principais conceitos da teoria vygotskyana, bem como tratamos de tarefa colaborativa, a hipótese da compreensão compreensível e DC para o ensino-aprendizagem de L2. No capítulo 3, Bilinguismo: Noções e Dimensões, abordamos dimensões e noções de bilinguismo encontradas na literatura, assim como tratamos de diferentes modelos de educação bilíngue e educação bilíngue de enriquecimento no contexto brasileiro. No capítulo 4, apresentamos a metodologia deste estudo, bem como o contexto da pesquisa, os participantes e as tarefas elaboradas. Além disso, apresentamos as perguntas de pesquisa e os critérios de análise dos dados. Na sequência, no capítulo 5, apresentamos a análise dos dados de pesquisa relativos às interações dos aprendizes de L2 e professora, durante a realização das tarefas colaborativas, e, em seguida, apresentamos a transcrição e análise da entrevista semiestruturada realizada com a professora e os alunos participantes deste estudo. Finalmente, nas considerações finais, retomamos as perguntas de pesquisa.




    




    

      

        1 Educação Bilíngue e Currículo Bilíngue são termos intercambiáveis neste trabalho.


      




      

        2 Neste estudo, L2 e LE são termos intercambiáveis, referindo-se a qualquer língua diferente da língua materna (L1) do falante.


      


    


  




  

    2. A TEORIA SOCIOCULTURAL E O ENSINO-APRENDIZAGEM DE SEGUNDA LÍNGUA




    Este capítulo está dividido em duas seções. Na primeira seção, tratamos dos principais conceitos da teoria sociocultural, a qual defende que a origem da cognição está na atividade social e é baseada nos estudos de Vygotsky (1986, 1991, 1997); Lantolf (1994, 2000, 2007, 2008), Lantolf e Thorne (2006). Ademais, entendemos que a aprendizagem de línguas é fomentada pelo trabalho colaborativo por meio de tarefas. (BARCELLOS, 2014; LIMA, 2011; LIMA; COSTA, 2010; PINHO, 2013; SWAIN, 1993, 1995, 2000, 2006; SWAIN; LAPKIN, 1995, 2001; VIDAL, 2010).




    Na segunda seção, tratamos do fenômeno bilinguismo, bem como da sua natureza multidimensional. Em seguida, abordamos os modelos distintos de educação bilíngue, assim como seus propósitos e peculiaridades. Por fim, contextualizamos a educação bilíngue de enriquecimento no cenário brasileiro, a qual é o contexto de investigação desta pesquisa. (BAKER, 2006; BLOS, 2009, 2010; BLOS; NICOLAIDES, 2011; BRASIL 1998; GONÇALVES, 2012; HARMES; BLANC, 2000; LINDHOLM, 1990; MALAKOFF; HAKUTA, 1990; MARCELINO, 2009; MEGALE, 2005; MYERS-SCOTTON, 2006; ROMAINE, 1995, 2001; WEI, 2000).




    A teoria sociocultural da mente de Lev Semeonovich Vygotsky, que trata da aprendizagem como um todo, tem sido foco de atenção por estudiosos para explicar o processo de aquisição de L2. Trata-se de uma teoria cognitiva que defende que a origem da cognição é a atividade social. (LANTOLF, 2007).




    Nesse sentido, os princípios socioculturais preconizam que os seres humanos se desenvolvem mentalmente a partir da interação com o seu meio social. O diálogo entre cognição e social ocorre de forma mediada por artefatos culturalmente construídos, podendo ser essas ferramentas físicas (martelos, tratores, computadores) e/ou simbólicas (números, diagramas, gráficos, música, arte, linguagem). Artefato é qualquer objeto material e/ou simbólico criado pelo homem que tem a potencialidade de ser um instrumento de mediação, ou seja, que é capaz, através da sua existência, de dar forma ou transformar a interação do homem com o mundo. Contudo, nem todo artefato é considerado um instrumento de mediação. (LANTOLF; THORNE, 2006; PINHO, 2013; VYGOTSKY, 1986, 1991, 1997).




    Por meio dos artefatos culturais, o indivíduo pode organizar e controlar o seu mundo físico, bem como as suas atividades sociais e mentais reciprocamente, como atenção voluntária, lógica de resolução de problemas, planejamento e ação, avaliação, memória voluntária e intencional e aprendizagem. (LANTOLF, 1994).




    Dentre os artefatos culturais que medeiam a interação entre o indivíduo e o seu ambiente físico e social, a linguagem é considerada a mais importante. (LANTOLF, 1994; LIMA, 2011; SWAIN, 2000). Pois, além do papel exercido como ferramenta social, possibilitando a interação, ela também desempenha a função de ferramenta cognitiva. A exemplo disso, Vygotsky (1986) advoga que o pensamento não está meramente expresso em palavras, ele vem a existir através delas. Dessa forma, a língua é vista como ferramenta para o conhecimento e não como um simples meio de transmissão de conhecimento. (BLOS, 2010).




    Nesse sentido, Vygotsky (1997) esclarece que a linguagem ocorre primeiramente através da fala da criança estabelecida inicialmente na interação com os adultos. Após, converte-se para um discurso interno que organiza o pensamento da criança e transforma-se numa função mental interna. Assim, a língua completa os pensamentos, os processos cognitivos, as ideias, ao mesmo tempo em que se torna um instrumento para a interação externa, repetindo, de forma cíclica, todo o processo da internalização.




    Vygotsky (1991) preconiza que a fala da criança, inicialmente usada como instrumento de interação, torna-se egocêntrica. Esta fala egocêntrica auxilia na solução de um determinado problema, de forma a superar a ação impulsiva, a planejar uma solução antes de sua execução e a controlar seu próprio comportamento. Enquanto as crianças agem na tentativa de atingir um determinado objetivo, elas também falam. Quanto mais complexa a ação exigida pela situação e menos direta a solução, maior a importância que a fala adquire na operação como um todo. Vygotsky defende, a partir dessas observações, que as crianças resolvem suas tarefas práticas com a ajuda da fala.




    A fala egocêntrica das crianças é a transição entre a fala exterior e a interior3, adquirindo uma função intrapessoal além do seu uso interpessoal. Em outras palavras, um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Isso significa dizer que todas as funções no desenvolvimento da criança aparecem duas vezes: primeiro, no nível social, e, depois, no nível individual; primeiro, entre pessoas (interpsicológico), e, depois, no interior da criança (intrapsicológico). Esse movimento do externo para o interno, também conhecido como internalização, ocorre igualmente com a atenção voluntária, a memória lógica e a formação de conceitos. (VYGOTSKY, 1991).




    Muitos estudiosos da área da aquisição4 de L2 (LIMA, 2011; MITCHELL et al., 2013; SWAIN, 1993, 1995, 2000, 2006; SWAIN, LAPKIN, 1995, 2001; VIDAL, 2010;) afiliam-se à teoria sociocultural, por entenderem que o conhecimento se encontra primeiramente no social, nas interações entre aprendizes de L2 e, por meio da interação e colaboração com outros indivíduos, os aprendizes negociam significados, na tentativa de interiorizar o conhecimento.




    Esse processo de interiorização é facilitado pela zona do desenvolvimento proximal (ZDP). (VYGOTSKY, 1986, 1991, 1997). O teórico explica que há dois níveis de desenvolvimento: o primeiro nível é chamado de nível de desenvolvimento real, que é o nível de desenvolvimento das funções mentais que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento já completados na criança. Em outras palavras, esta etapa concerne à experiência ou conhecimento já internalizados por ela. Neste nível, o indivíduo realiza determinada atividade de forma independente. O nível de desenvolvimento potencial, por sua vez, refere-se àquilo que o aprendiz consegue realizar se assistido por uma pessoa mais experiente. Nesta etapa, necessitam-se artefatos como diálogo, colaboração, imitação, experiência compartilhada e pista. A ZDP seria o que Vygotsky preconiza como a distância entre o nível de desenvolvimento real e o nível de desenvolvimento potencial, ou seja: é a distância entre aquilo que a criança consegue resolver autonomamente e o que ela realiza em colaboração com outros indivíduos mais experientes. Segundo as palavras de Vygotsky (1997, p. 33), a ZDP é:




    [...] a distância entre o nível de desenvolvimento atual determinado pela independência na resolução de problemas e o nível de desenvolvimento potencial determinado através da resolução de problemas sob a assistência de um adulto ou em colaboração com uma criança mais experiente.




    Em consonância com Lima (2011), a ZDP é um local metafórico que representa o domínio do conhecimento ou habilidade em que o aprendiz ainda necessita de auxílio. Isso significa que a criança é capaz de executar uma determinada atividade com a ajuda de outra pessoa mais experiente, que, em contexto de sala de aula, pode ser o professor ou os colegas, por meio de uma construção colaborativa.




    A ZDP refere-se àquelas funções mentais que ainda não amadureceram, mas que estão em processo de maturação. Funções que amadurecerão, mas que estão presentemente em estado embrionário. (VYGOTSKY, 1991).




    Dessa forma, segundo Vygotsky (1997, p.33):




    O que está na zona do desenvolvimento proximal hoje estará na zona do desenvolvimento atual amanhã [...] o que a criança consegue realizar com assistência hoje ela será capaz de realizar sozinha amanhã.




    O trabalho em colaboração com um participante mais experiente, que auxilia o aprendiz menos capaz a interiorizar o conhecimento, por meio da ZDP, vai ao encontro de mais um conceito da teoria sociocultural, conhecido como andaimento (scaffolding). Este conceito, atribuído a Wood et al. (1976), concerne ao processo em que o especialista (expert), o participante mais experiente, oferece o auxílio necessário para que o indivíduo menos experiente (novice) seja capaz de resolver um problema, uma tarefa ou alcançar um objetivo, o qual está além dos seus esforços individuais. Nesse sentido, a assistência do indivíduo mais experiente promove o movimento da colaboração para a internalização de conhecimento(s) do menos experiente. (ELLIS, 1997).




    A partir de um diálogo de apoio (LIMA, 2011), o adulto ou o indivíduo mais experiente controla os elementos da tarefa que está além das capacidades do aprendiz, permitindo-lhe concentrar na conclusão da tarefa. O processo de andaimento se dá por meio de uma série de funções; dentre elas estão: “recrutamento, redução do grau de liberdade, manutenção da direção, criação de características críticas, controle da frustração e demonstração”. (WOOD et al., 1976, p. 98).




    Na visão sociointeracionista5, o desenvolvimento de L2 não ocorre de forma individualizada. Este processo contará com a frequência e qualidade do andaimento estabelecido pelos participantes mais e menos experientes nas suas interações. (LANTOLF, 1994). Com isso, baseados na teoria vygotskyana, o ensino-aprendizagem de L2 ocorre de forma processual, via diálogo, pelo qual o conhecimento é coconstruído. (ABRAHÃO, 2012). Sendo assim, enfatiza-se a interação como propulsora da aprendizagem de L2, através da língua. Isso significa dizer que, a aprendizagem de L2 coocorre com o seu uso. (LANTOLF, 2000; SWAIN, 2000).




    Dessa forma, destaca-se a importância do trabalho colaborativo realizado em pares, ou em pequenos grupos, via tarefas colaborativas, uma vez que neste tipo de atividade, os aprendizes se engajam na solução de problema(s) e coconstroem os seus conhecimentos, na medida em que fazem uso da L2 e refletem sobre ela.




    Partindo desse pressuposto inicial, procuramos observar, neste estudo, as ocasiões de aprendizagem de L2 decorrentes do DC produzido no trabalho em colaboração entre aprendizes de inglês, nas aulas de língua inglesa de currículo bilíngue, ao tentarem resolver problemas propostos, a partir de tarefas colaborativas, tendo em vista que a colaboração, advinda da realização deste tipo de tarefa, contribui para o surgimento de ocasiões promotoras de aprendizagem de L2. (LIMA; COSTA, 2010; SWAIN, 2000; SWAIN; LAPKIN, 2001).




    Com o entendimento de que o ensino-aprendizagem de L2 é visto como essencialmente social, entende-se que nós aprendemos a “[...] fazer ações com as nossas palavras [...]”. (HALL, 2003, p. 170). A partir deste pressuposto, quanto mais oportunidades interacionais forem dadas aos aprendizes, mais momentos de trocas eles terão para participar de atividades e ações com a língua. Como consequência, mais conhecimento e habilidades linguísticas, sociais e cognitivas resultarão desse processo de trocas. (HALL, 2003).




    Dentro de um contexto sociocultural, a escola, em especial a sala de aula, é considerada um lugar fundamental para a aprendizagem de L2, uma vez que muitas das oportunidades de aprendizagem advêm das interações face-a-face e dos processos compartilhados como a resolução de problemas e discussões com especialistas e também como outros aprendizes. (MITCHELL et al., 2013). Dessa forma, a aprendizagem envolve o movimento entre a atividade intermental colaborativa e a atividade intramental autônoma, sustentada pelo andaimento e facilitada pela ZDP. No entanto, a criação de oportunidades para a aprendizagem de L2, através da interação na sala de aula, dependerá do tipo do ambiente interativo proposto pelo professor, bem como do tipo de assistência que o educador proverá aos seus estudantes. (HALL, 2003). Com isso, percebemos a necessidade de promover interações motivadoras e desafiadoras.




    Tratando-se de ambiente interativo, outro ponto importante para reflexão acerca da interação entre aprendizes de línguas na sala de aula seria a configuração espacial. Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) comparam o arranjo espacial da maioria das escolas brasileiras com a metáfora do ônibus6. Neste arranjo, espera-se que a interação seja desenvolvida pelo professor, que pergunta, e o aluno, que responde, caracterizando a típica organização discursiva IRA (iniciação – resposta – avaliação). De um modo geral, é assim que se configuram os arranjos interacionais na maioria das salas de aula. Esta configuração já faz parte do conhecimento implícito do aluno sobre como interagir nesse contexto. (BRASIL, 1998). No entanto, com este arranjo espacial e, por sua vez, interacional, não se fomenta a aprendizagem de L2, já que a construção do conhecimento, e, portanto, a aprendizagem de L2 é vista pela teoria sociocultural como uma comunicação dialógica. (MITCHELL et al., 2013). Além disso, segundo as mesmas autoras, os aprendizes são vistos na teoria vygotskyana como construtores ativos de seu próprio ambiente de conhecimento, a partir dos seus objetivos e como operam para atingir tais objetivos.




    No que concerne ainda às interações em sala de aula, estas nem sempre são constituídas amigavelmente. Questionamentos, divergências e conflitos são muito frequentes nas trocas dos alunos, entretanto, importantes para a aprendizagem de L2, pois os alunos recebem a chance de negociar, mudar sua opinião, refletir sobre um ponto de vista diferente do seu. A partir desses momentos, observam-se os episódios de conflitos cognitivos (ECCs), os quais consistem em ideias contraditórias advindas dos aprendizes interagentes que podem promover aprendizado. (TOCALLI-BELLER; SWAIN, 2005). Segundo as autoras, os ECCs são importantes nos processos interativos, pois eles fomentam a negociação e a mudança na produção dos alunos; na medida em que percebem as divergências, os pares negociam novas soluções para a realização de uma determinada atividade. Esse processo pode contribuir para a aprendizagem da L2.




    A mudança na produção de um dos participantes da interação também pode ser motivada pelo feedback negativo recebido por outro interagente. Este feedback negativo evidencia a falta de entendimento do que foi produzido pelo participante anterior na interação. Assim, o feedback provido pelo interagente B sinaliza ao interagente A que há inconsistência na sua produção. (LIMA, 2011). Este evento interacional, segundo Swain e Lapkin (2001), fomenta o ensino-aprendizagem de L2 na medida em que a negociação de sentido e a mudança na produção do aluno são requeridas para que haja entendimento do que foi dito.




    Tendo em vista a natureza social do processo de aquisição de L2, o qual se constitui na interação entre aprendizes, trataremos, a seguir, de tarefas colaborativas no ensino-aprendizagem de L2.




    2.1 TAREFAS COLABORATIVAS E O ENSINO-APRENDIZAGEM DE SEGUNDA LÍNGUA




    Segundo Lantolf (2007), a colaboração sempre esteve no centro das pesquisas de Vygotsky. Nessa direção, partindo do pressuposto de que o conhecimento é mediado por artefatos culturais, dentre os quais está a língua, entendemos que é por meio da interação entre aprendizes, os quais executam tarefas em colaboração, que demandam o uso da L2 para a resolução de problemas, que se conduzirá a aprendizagem desta língua. Dessa forma, seguimos a noção trazida por Barcellos (2014) de que a aprendizagem ocorre durante a atuação dos indivíduos, quando eles realizam uma tarefa em colaboração.




    A partir da perspectiva sociocultural, da qual a mediação é considerada a palavra-chave para a aprendizagem, advogamos a importância de fomentar ocasiões de aprendizagem em L2, através da promoção de tarefas colaborativas executadas em duplas ou em pequenos grupos, proporcionando aos aprendizes de L2 múltiplas e frequentes oportunidades de interagir e produzir na língua, uma vez que a produção na L2 medeia a aprendizagem desta língua. (SWAIN, 2000).




    O conceito de tarefa apresentado nesta pesquisa vai ao encontro do que defende David Nunan (2004) como tarefas comunicativas inseridas na sala de aula de L2 que envolvem os aprendizes na compreensão, manipulação, produção e interação na L2, enquanto sua atenção está focada principalmente no sentido e não apenas na forma da língua. O autor explica que isto não significa dizer que a forma não seja importante. Ele destaca que, na sua concepção, significado e forma estão altamente relacionados, e a função da gramática consiste na viabilização dos diferentes significados comunicativos existentes na língua.




    Para Lima e Costa (2010) uma tarefa é concebida como uma atividade contextualizada, que se conecta ao mundo real e visa a alcançar um determinado objetivo. Além disso, o uso da L2 se faz necessário ao longo do processo de realização desta tarefa. Da mesma forma, Pinho e Lima (2010) defendem o uso de tarefas colaborativas executadas em duplas ou em grupos, pois preconizam que este tipo de proposta conduz ao êxito na aprendizagem de línguas, uma vez que a interação, a colaboração e a negociação de conhecimentos apoiam o desenvolvimento de atividades de produção oral ou escrita, “[...] na medida em que os aprendizes coconstroem seus conhecimentos de forma facilitada pela ZDP e garantem uma aprendizagem significativa”. (PINHO; LIMA, 2010, p. 45).




    Segundo Lima (2011), as tarefas colaborativas na aprendizagem de línguas são fundamentais para promover interação, a qual desenvolve um papel central na aprendizagem de L2. O objetivo de uma tarefa colaborativa deve ser a motivação em comunicar na L2, criando um propósito real para o uso da língua. Ainda, segundo Lima, a língua será a ferramenta para solucionar o problema proposto pela tarefa, dando-se ênfase nesse processo ao sentido e à comunicação. Os aprendizes necessitam testar suas hipóteses sobre como a língua funciona para confirmar o entendimento dos interlocutores. Este processo, em consonância com Lima, contribuirá para a aprendizagem da L2.




    Além disso, o trabalho colaborativo por meio de tarefas traz benefícios no sentido de que muitos aprendizes não se sentem à vontade ao se expor no grande grupo, evitando arriscar a testagem de hipóteses na L2. Ao executarem as tarefas colaborativas, os aprendizes ficam mais propícios à tomada de riscos com a língua. Por isso, uma forma de fomentar a aprendizagem de L2 seria ao longo desses momentos de interação, através dos quais os aprendizes teriam a oportunidade de experimentar com a língua, testando hipóteses e monitorando os erros. (LIMA; COSTA, 2010).




    Esse processo de manipulação de L2 empurra (push) os aprendizes para além do seu desempenho atual, conduzindo-os para a internalização de novos conhecimentos linguísticos ou a consolidação dos conhecimentos já existentes. (SWAIN, 2000).




    Partindo da perspectiva sociocultural, o processo de aprendizagem deve ser visto como essencialmente social. Nesse sentido, os aprendizes de L2 ao realizarem as tarefas, utilizam a L2 para um propósito comunicativo, a fim de atingir um resultado. Com isso, a língua torna-se um meio para alcançar resultados, tendo como objetivo a comunicação na L2, enfatizando o significado. Dessa forma, além do ganho social advindo do trabalho colaborativo, o ganho é também cognitivo, uma vez que o diálogo produzido na realização das tarefas é mediador do aprendizado, pois a língua medeia o processo de aprendizagem da própria língua. (LIMA; COSTA, 2010).




    Em consonância com Lima (2011), participar de práticas sociais é aprendido através do engajamento constante em atividades com membros competentes de seu grupo. A aprendizagem e o desenvolvimento acontecem quando os indivíduos participam de atividades socioculturais da sua comunidade. Partindo dessa perspectiva, as tarefas de sala de aula são vistas igualmente como atividades que promovem engajamento social, uma vez que, segundo Barcellos (2014), a tarefa abrange processos de uso da língua relacionados ao mundo externo à sala de aula, permitindo que o uso linguístico seja vinculado a práticas extraclasse.




    Como já dito anteriormente, as tarefas colaborativas enfatizam a importância do foco no sentido. No entanto, de acordo com Swain e Lapkin (2001), as tarefas podem ainda ser consideradas colaborativas mesmo quando o foco está na forma, pois o foco na forma se dá na tentativa que os aprendizes fazem de expressar seus significados da forma mais precisa e coerente possível. Construída colaborativamente, a tarefa guia o aprendiz para o foco na forma, uma vez que a construção do sentido é requerida pela tarefa.




    Por fim, conforme os princípios socioculturais, o conhecimento está sempre em reconstrução, calçado nas relações dialógicas estabelecidas pelos indivíduos e seus pares, de modo que a colaboração, por meio das tarefas, torna-se uma oportunidade de aprendizagem de línguas.




    2.2 A HIPÓTESE DA PRODUÇÃO COMPREENSÍVEL




    Antes de adentrarmos no conceito de diálogo colaborativo, o diálogo produzido na realização de tarefas colaborativas, o qual será tratado na próxima seção, consideramos importante contextualizar de forma a explicar quando e como a produção na L2 integrou-se aos estudos de ensino-aprendizagem de L2, a fim de justificar a importância de proporcionar aos aprendizes bilíngues propostas colaborativas, que requerem interação e o uso da L2.




    Swain (1985, 1995) preconiza a hipótese da produção compreensível7 concernente à ação de produzir língua falada ou escrita, que se constitui como processo da aprendizagem de L2. A hipótese da produção compreensível nasceu num contexto em que se percebia um crescimento, no início dos anos 80, de programas de imersão no Canadá, no qual os alunos aprendiam inglês como L1 e francês como L2. Consideramos válido lembrar que anterior à hipótese da produção compreensível, o termo produção (output) era usado para indicar um produto final (outcome) produzido pelo aprendiz de L2. (SWAIN, 1985).




    Os estudos em evidência na época giravam em torno do insumo para a aprendizagem de L2. Segundo a teoria alimentada naquele tempo – a hipótese do insumo compreensível8 - defendida por Krashen (1982), adquiria-se uma língua de apenas uma forma: quando se entendia mensagens na L2. Este entendimento causou um certo conflito entre Swain e Krashen (ELLIS, 1997), pois Krashen defendia que a fala era o resultado da aquisição de L2 e não sua causa, em oposição ao que preconizava Swain, a respeito da importância da produção na L2 para a aquisição da língua.




    Observou-se, a partir de estudos com alunos de francês como L2 do oitavo ano, adeptos à educação bilíngue (inglês-francês), que aprendizes de francês como L2 na mesma faixa etária apresentaram proficiência similar aos estudantes de francês como L1 quando testadas as suas habilidades de compreensão. No entanto, quando testadas as suas habilidades de produção na L2, os resultados mostraram-se muito inferiores aos dos alunos de francês como L1. Percebeu-se, contudo, a partir de pesquisa em sala de aula, que estes mesmos aprendizes de francês como L2 recebiam grande quantidade de insumo compreensível, porém produziam pouco na L2. Como consequência, os resultados da investigação (SWAIN; LAPKIN, 1995) colocaram a hipótese de Krashen em xeque (SWAIN, 2000), especialmente porque o insumo compreensível era considerado por ele como a única causa verdadeira da aquisição de L2. Swain alegou, com base nos resultados das pesquisas realizadas, que nenhuma investigação desenvolvida na época demonstrou que a compreensão de insumo alcançada através de negociação levou à aprendizagem de L2. Todavia, assim como esta dissertação, Swain (1995) não minimiza o papel do insumo na aprendizagem de línguas, no entanto, refuta a concepção do insumo compreensível como causa única de aquisição de L2.




    A hipótese da produção compreensível defendida por Swain seria a de que a produção na L2 é um acionador da percepção (noticing). O que significa dizer que, ao produzirem na L2, os aprendizes podem encontrar problemas linguísticos, evidenciando com isso o que eles ainda não sabem, ou sabem parcialmente. (SWAIN; LAPKIN, 1995). Em outras palavras, as atividades que envolvem produção na L2 podem guiar os aprendizes para um estado de mais consciência sobre seus problemas linguísticos, acarretando a necessidade de assumir uma postura mais atenta sobre o que eles precisam aprender. A hipótese é que, mesmo sem feedback implícito ou explícito provido por um interlocutor, os aprendizes podem ainda perceber lacunas no seu próprio conhecimento quando encontram problemas na tentativa de produzir na L2. Com isso, eles são levados para além do desempenho atual (pushing). Este processo pode representar a internalização de novos conhecimentos linguísticos ou a consolidação dos conhecimentos já existentes. (SWAIN; LAPKIN, 1995).




    Swain (1985, 1995) defende que a aprendizagem do aluno pode advir de três funções, a partir da produção na L2, a saber:
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