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    Dedico esta obra aos professores de línguas que desejem romper com uma aprendizagem memorística e oferecer uma oportunidade de desenvolvimento de aquisição de L2 fundamentada nos princípios da aprendizagem significativa e da complexidade, por meio dos mapas conceituais.
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    O fator mais importante que influencia a aprendizagem é o que o aprendiz já sabe. Descubra isso e o ensine de acordo.




    (AUSUBEL, 1968)


  




  

    LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS




    

      

        

          	

            /...../


          



          	

            Indica que a produção do aluno estava errada, mas que esta foi corrigida e a versão apresentada entre as barras está correta


          

        




        

          	

            [[xxxxx]]


          



          	

            Inclui um conceito entre dois colchetes, significa que ele forma duas proposições


          

        




        

          	

            \.....\


          



          	

            Indica erro na produção do aluno e que o erro é apresentado entre as barras


          

        




        

          	

            \0\


          



          	

            Indica falta de vocábulo ou marcador gramatical, como em love\0\ que deveria ser /loves/


          

        




        

          	

            ++


          



          	

            Indicam uma ligação cruzada, isto é, uma ligação entre dois conceitos que são de ramificações diferentes.


          

        




        

          	

            CTI


          



          	

            Curso Técnico Integrado


          

        




        

          	

            E1, E2, E3...


          



          	

            Turmas de Inglês English 1, English 2, English 3…


          

        




        

          	

            GA


          



          	

            Grupo de Atividades


          

        




        

          	

            IES


          



          	

            Instituição de Ensino Superior


          

        




        

          	

            L.I.


          



          	

            Língua Inglesa


          

        




        

          	

            L2


          



          	

            Língua Estrangeira ou Segunda Língua


          

        




        

          	

            MC


          



          	

            Mapa Conceitual


          

        




        

          	

            MCC


          



          	

            Mapa Conceitual de Completar


          

        




        

          	

            MC-FGPI


          



          	

            Mapa Conceitual com Foco Gramatical Pessoal-Interativo


          

        




        

          	

            MM


          



          	

            Minimapa


          

        




        

          	

            Parking Lot


          



          	

            Estacionamento de vocábulos que devem ser usados na construção do mapa


          

        




        

          	

            QCA


          



          	

            Quadro para Compreensão da Aprendizagem


          

        




        

          	

            Skeleton Map


          



          	

            Mapa conceitual esqueleto oferecido como base para início da construção do mapa


          

        




        

          	

            SS


          



          	

            Students


          

        




        

          	

            St


          



          	

            Student


          

        




        

          	

            Txt


          



          	

            Texto


          

        


      

    


  




  

    1 INTRODUÇÃO




    As mudanças paradigmáticas pelas quais temos passado nos últimos anos têm influenciado e modificado a maneira de pensar, de agir, de ensinar e de aprender, colocando em xeque a percepção reducionista, memorística, fragmentada e reprodutivista do conhecimento. A visão newtoniana-cartesiana do paradigma conservador das escolas tradicionais, escola novistas e tecnicistas tem sido desafiada por um novo paradigma com uma abordagem holística e progressista, o paradigma da complexidade (BEHRENS, 2000).




    O paradigma conservador, instalado em nossos meios educacionais há 400 anos, fragmentou e compartimentalizou o conhecimento nas diversas áreas que hoje nos deparamos (áreas, cursos, semestres, disciplinas, unidades) para trabalhar o saber de forma isolada e linear em sala de aula e promover o ensino por meio da escuta, leitura, decoreba e repetição (TORRES; BEHRENS, 2014).




    A proposta no paradigma emergente é de uma visão mais integrada, sistêmica, holística, ecológica e complexa que considera o conhecimento na sua totalidade, em teias e redes. Sua meta é promover a produção própria, a iniciativa, a autonomia, a reflexão e a análise crítica (BEHRENS, 2000; 2008a).




    Essa abordagem complexa com uma visão holística e de promoção da autonomia fez-me refletir sobre meu campo de trabalho, o ensino de línguas, em particular, o ensino de língua inglesa como língua estrangeira (L2), ramo no qual atuo a mais de 30 anos. Apesar da proposta do governo de um ensino de línguas por meio de gêneros — proposto nas Diretrizes Curriculares da Educação Básica – Língua Estrangeira Moderna (SEED/PR, 2008) —, de algumas iniciativas em algumas escolas locais (como no SESI), de um ensino mais holístico do ensino de línguas estrangeiras por projetos (PAZELLO, 2005; STOLLER, 2002), de iniciativas europeias de um Ensino Integrado de Conteúdo e Língua (Contend and Language Integrated Learning – CLIL (DE GRAAFF; KOOPMAN; ANIKINA; WESTHOFF, 2007; HARMER, 2012)) e de uma tendência mundial cada vez mais crescente do ensino de línguas pela metodologia do Task-Based Learning (ELLIS, 2003; SHEHADEH, 2005; WILLIS; WILLIS, 2007), a metodologia que comumente se vê nas nossas escolas e universidades ainda está muito arraigada a um ensino centrado no professor e nas etapas de Apresentação, Prática e Produção1.




    Na verdade, o que se percebe é que o ensino atual de L2 tem sentido dificuldade de pôr em prática desenvolvimentos pedagógicos recentes, preferindo continuar apegado à abordagem tradicional com a centralização do conhecimento, privilegiando um ensino compartimentalizado e sequencial. Essa práxis dificulta iniciativas de autonomia, reflexão e análise crítica e práticas que promovam o aprender a aprender.




    Durante minha pesquisa de mestrado em educação na PUCPR, deparei-me com a técnica de construção dos Mapas Conceituais. A simplicidade e clareza desta abordagem me impressionou positivamente como pesquisadora e professora e, após familiarizar-me com várias pesquisas usando mapas conceituais nas mais diversas áreas do conhecimento, decidi incorporar esta técnica à metodologia de ensino semipresencial LAPLI que estava criando, buscando potencializar a aprendizagem dos alunos em segunda língua (L2). A metodologia LAPLI – Laboratório de Aprendizagem de Línguas (MARRIOTT, 2004; MARRIOTT; TORRES, 2006a; 2008a; 2008b; TORRES; MARRIOTT, 2008; 2010), que conta com 12 atividades — sendo que duas delas são a criação e revisão dos mapas conceituais — teve por base a metodologia de ensino a distância LOLA — Laboratório On-line de Aprendizagem (TORRES; MARRIOTT, 2004; TORRES, 2004), a qual os Mapas Conceituais também foram posteriormente agregados às 6 atividades iniciais. O potencial dos Mapas Conceituais no ensino-aprendizagem veio à tona no primeiro Congresso Internacional sobre Mapas Conceituais, que aconteceu em Pamplona, em 2004 (CMC2004), em que Joseph Novak, seu criador, e Alberto Cañas, seu principal pesquisador e colaborador, estiveram presentes e, assim, tive a oportunidade de conhecê-los. Desde então, venho incorporando os Mapas Conceituais às minhas atividades de ensino quer seja no ensino de português (na Universidade de Birmingham/UK), ou no ensino de Língua Inglesa (na PUCPR e na UFPR) e nas disciplinas de Língua Inglesa e Estágio na Instituição de Ensino Superior (IES), onde me encontro desde 2012.




    Os Mapas Conceituais (MCs) criados por Novak, nos Estados Unidos na década de 70, têm por base o trabalho de Ausubel sobre aprendizagem significativa. Desde a sua criação, vários educadores de inúmeras áreas do conhecimento têm buscado nos MCs uma maneira de ancorar o conhecimento novo ao conhecimento prévio e promover uma aprendizagem duradoura, significativa, verdadeira e holística.




    A aliança dos mapas conceituais às pesquisas sobre a complexidade no ensino de línguas ocorreu na Universidade de Birmingham, Inglaterra, onde eu havia iniciado meu doutorado em Educação. Na época, desenvolvia uma metodologia para o ensino de línguas no mundo virtual 3D de Second Life e os mapas conceituais eram uma das atividades a ser desenvolvida pelos alunos.




    Durante os anos anos que trabalhei coma professora de português no Departamento de Estudos Hispânicos na Inglaterra, tive acesso à biblioteca física e online com seus inúmeros journals e periódicos. Também tive oportunidade de fazer vários cursos na universidade e de participar de vários congressos nacionais e internacionais que muito contribuíram para a minha formação. Foi durante estas pesquisas que me deparei com as publicações de Larsen-Freeman sobre o Caos/Complexidade na aquisição de língua estrangeira. Seus estudos apontam para a dinamicidade, não-linearidade, imprevisibilidade e o grande número de componentes envolvidos nos sistemas complexos (1997) e, também, questionam a dualidade do social e cognitivo na aprendizagem de línguas (2007b), aspectos que sempre me inquietaram como professora de inglês e português, e como pesquisadora. De volta ao Brasil, reiniciei o doutorado na PUCPR e, durante esses quatro anos, pude conhecer mais a fundo as pesquisas de Behrens sobre a complexidade na Educação e na formação de professores.




    A complementariedade dos estudos de Larsen-Freeman e Behrens, que se desenvolvem como dois galhos de uma mesma árvore, aliados à fundamental importância da aprendizagem significativa e dos mapas conceituais no ensino/aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo, além da fundamentação teórico-prática da pesquisa com o LAPLI – Laboratório de Aprendizagem de Línguas (MARRIOTT, 2004), fornecem os subsídios deste trabalho de pesquisa que investiga a contribuição do uso dos mapas conceituais na aprendizagem de L2 e pesquisa uma proposta metodológica para o desenvolvimento da aquisição de línguas estrangeiras.




    JUSTIFICATIVA




    Apesar dos Mapas Conceituais terem sido objeto de pesquisa sobre a aquisição de conhecimento, aprendizagem significativa e o ensino/aprendizagem de uma maneira geral (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1978; CAÑAS; NOVAK, 2008; DÍAS BARRIGA ARCEO; ROJAS, 2002; HAY; KINCHIN; LYGO-BAKER, 2008; KINCHIN, 2013; MARRIOTT; TORRES, 2006b; MOREIRA, 2012a; NOVAK; GOWIN,1998; VALADARES, 2014) em diversas áreas do conhecimento como matemática, medicina, história, ciências, física, química, educação, formação de professores e negócios (ALI; ISMAIL, 2004; BASQUE; LAVOIE, 2006; SCHMITTAU, 2004; SELÇUC; ÇALISKAN; SAHIN, 2013; SERRADÓ; AZCÁRATE, 2004), observa-se que na área de ensino/aprendizagem de uma segunda língua (L2), as pesquisas são mais escassas.




    Nas seis conferências mundiais sobre Mapas Conceituais (CMC – Concept Mapping Conference) que acontecem a cada dois anos em diferentes países desde 2004 (CMC 2004 em Pamplona/Espanha, CMC 2006 em San José/Costa Rica, CMC 2008 em Tallinn/Estônia e Helsinki/Finlândia, CMC 2010 em Viña del Mar/Chile, CMC 2012 em Valletta/Malta e CMC 2014 em Santos/Brasil), de um total de 390 artigos completos disponíveis, apenas três focaram especificamente no uso dos mapas conceituais no ensino de línguas estrangeiras (BAHR; DANSEREAU, 2004; HUNTER, 2008; ZHANG, 2014), além de sete pôsteres (dos quais destacamos DIAS, 2010; ROSENBERG; SAIF, 2010)2.




    Por outro lado, dos 165 trabalhos encontrados na Biblioteca Nacional de Teses e Dissertações (pesquisa realizada em 13/12/2014) usando o termo “Mapas Conceituais”, apenas três são especificamente voltados ao estudo de língua estrangeira. O primeiro tem como foco a produção de texto em língua Inglesa (BLECUA SANCHES, 2006), o segundo se concentra no ensino de Espanhol instrumental em EAD (SIERRA, 2009) e o terceiro tem como foco a tradução de Português para Inglês (DELGADO, 2012). Blecua Sanches faz uma dissertação de mestrado sobre a perspectiva terminológica para mapear a macroestrutura cognitiva de textos escritos na língua estrangeira. A pesquisa de mestrado de Sierra foca no levantamento das vantagens e desvantagens da aprendizagem com uso dos mapas conceituais no ensino à distância e na aprendizagem colaborativa da Língua Espanhola Instrumental em EAD. E a pesquisa de doutorado de Delgado — que foi o único trabalho citado no Banco de Teses e Dissertações da CAPES voltado ao ensino de L2, dos 91 registros encontrados na pesquisa feita em 15/12/2014 — propõe a construção de mapas conceituais na língua de chegada (português ou inglês) para compreensão mais precisa de textos da área médica / psiquiátrica na língua de partida (português ou inglês).




    Finalmente, pesquisando-se trabalhos publicados em journals e capítulos de livros, além dos artigos publicados por esta pesquisadora e sua orientadora (MARRIOTT; TORRES, 2006a; TORRES; MARRIOTT, 2008; 2010) em que os mapas conceituais são parte do LAPLI (metodologia para o ensino semipresencial, na qual o mapeamento conceitual foi o foco em duas das 12 atividades) observamos uma maior expressividade de trabalhos específicos na área de ensino de língua estrangeira (CHANG; SUNG; CHEN, 2002; CHULARUT; DEBACKER, 2003; LEE, 2013; TALEBINEZHAD; NEGARI, 2007; TEZCI; DERMIRLI; SAPAR, 2007). Estas publicações focam num determinado aspecto do ensino / aprendizado de uma língua estrangeira, mas nenhuma delas se debruça sobre o desenvolvimento da aquisição da língua alvo de uma maneira mais ampla enfocando as quatro habilidades (compreensão de leitura, produção escrita, produção oral e compreensão oral) como procuramos desenvolver neste trabalho.




    Como uma entusiasta sobre os benefícios do uso dos mapas conceituais no ensino-aprendizado desde 2002 e professora de Língua Inglesa há mais de 30 anos, e devido à carência de pesquisas direcionadas para esta área, resolvi investigar mais profundamente sobre o potencial dos Mapas Conceituais no aprendizado de línguas estrangeiras nesta tese.




    Nesta pesquisa, usamos os termos-pares “aquisição” e “aprendizagem”, e as expressões “segunda língua” e “língua estrangeira” de forma indistinta, isto é, como sinônimos, tendo por base a explicação de Ellis (2012). Para Ellis, o termo ‘segunda língua’ refere-se à aprendizagem de outra língua após a língua materna (a segunda, terceira, quarta ou até mais) e o termo ‘segunda língua’ não é para ser compreendido como oposição à expressão ‘língua estrangeira’, pois é costume falar genericamente em ‘aquisição de segunda língua’ mesmo que a L2 seja aprendida naturalmente no país onde ela é falada, ou seja, aprendida em sala de aula pelo ensino proposital e sistemático. Sendo assim, Ellis define a aquisição de L2 como sendo “a maneira como as pessoas aprendem uma língua que não seja a sua língua materna, em sala de aula ou fora dela” (p. 3) e complementa que ‘Aquisição de Segunda Língua’ (Second Language Acquisition – SLA) é o ramo da linguística que se preocupa com o seu estudo.




    PROBLEMA DA PESQUISA




    Diante do desejo de buscar uma abordagem holística para o ensino/aprendizagem de uma segunda língua, uma abordagem que promova a autonomia, a reflexão, a análise crítica e o aprender a aprender, bem como promova a ancoragem de novos conhecimentos ao conhecimento prévio do aluno, lançamos o seguinte questionamento:




    Como o uso dos Mapas Conceituais pode contribuir com o desenvolvimento da aquisição de segunda língua (L2)?




    OBJETIVOS DA PESQUISA




    a. Objetivo geral:




    Analisar as contribuições e implicações do uso dos Mapas Conceituais no processo de ensino/aprendizagem de língua inglesa como facilitadores no desenvolvimento da aquisição de segunda língua.




    b. Objetivos específicos:




    1. Investigar como a construção de mapas conceituais pode contribuir com a aprendizagem de língua inglesa;




    2. Propor uma metodologia inovadora para o desenvolvimento da aquisição de L2 fundamentada nas tendências pedagógicas atuais tendo por base o uso dos mapas conceituais.




    ESTRUTURA DO LIVRO




    Com o intuito de investigar o potencial dos mapas conceituais como facilitadores no desenvolvimento da aquisição de L2, organizamos os capítulos deste livro de acordo com a estrutura que se segue.




    Neste primeiro capítulo, apresentamos a introdução, a justificativa, o problema da pesquisa, seu objetivo geral e os objetivos específicos. No segundo capítulo, abordamos o primeiro eixo sustentador desta pesquisa, que é o Paradigma da Complexidade, e discutimos como essa visão holística e globalizadora é sentida no âmbito pedagógico e na formação de professores da Educação Superior. Examinamos como o Paradigma da Complexidade permeou no ensino de L2, unindo a perspectiva cognitivista à social, visitamos algumas das principais abordagens e teorias no ensino/aprendizado de línguas estrangeiras, indo de um enfoque mais tradicionalista a um mais inovador para enfocar mais precisamente no desenvolvimento das quatro competências3 no ensino/aprendizagem de línguas, bem como na maneira que a aquisição do vocabulário e da gramática são afetados por este paradigma. O referencial teórico tem por base os seguintes autores: Behrens (2000; 2007; 2008a), Yus (2002), Zabala (2002a; 2002b), Larsen-Freeman (1997; 2006b; 2007a; 2007b; 2009b; 2010), Larsen- Freeman & Cameron (2008; 2012), Paiva (2005), Dias (1996), Harmer (2012), Richards & Rodgers (1986), Oxford (2001), Willis (1996; 2005), De Graaff, Koopman, Anikina & Westhoff (2007), Nunan (1999), Rossiter (2010), Ellis (2005; 2009), Ellis & Yuan (2005), Nation (2001), Muranoi (2007), Skehan & Foster (2005); Dőrnyei & Kornos (1998), De Bot, Paribakht & Wesche (1997), Mu (2005), Klapper (2006), Finch (2011) e Hedge (2000).




    No terceiro capítulo, exploramos o segundo eixo de fundamentação teórica deste trabalho que é a Teoria da Aprendizagem Significativa. Após nos dedicarmos à esta teoria, apresentamos três metodologias que envolvem a aprendizagem significativa: o Laboratório On-line de Aprendizagem (LOLA); o Laboratório de Aprendizagem de Línguas (LAPLI); e o Novo Modelo de Educação de Novak e suas fases de desenvolvimento. As reflexões deste capítulo têm por base os seguintes autores: Ausubel (1963), Novak (2004; 2006; 2010b; 2011), Novak e Cañas (2004b; 2008), Moreira (2000; 2003; 2012b), Torres (2002; 2004), Marriott (2004), Torres e Marriott (2008; 2010), e Marriott & Torres (2006a; 2007; 2008a).




    No quarto capítulo, discorremos sobre o terceiro e último eixo teórico desta pesquisa que são os Mapas Conceituais. Dedicamo-nos a abordar sua fundamentação, usos, benefícios, dificuldades, e a construção de mapas conceituais digitais por meio do software CmapTools; trazemos pesquisas sobre seu uso no ensino-aprendizado de Línguas Estrangeiras; examinamos como os Mapas Conceituais podem ser avaliados e por último apresentamos como eles devem ser criados para promover a aprendizagem de Línguas Estrangeiras. As contribuições são de Valadares (2014), Novak (2004; 2010a), Cañas e Novak (2008; 2012), Molina, Ontoria e Gomez (2004), Moreira (1997; 2012b), Meers-Scott, Taylor e Pelley (2010), Marriott e Nicola (2004), Derbentseva, Safayeni e Cañas (2006), Marriott e Torres (2007; 2014), Correia e Aguiar (2014), Chang, Sung e Chen (2002), Conlon (2008), Dias (2010), Tezci, Dermili e Sapar (2007), Rosenberg e Saif (2010), Chularut e DeBacker (2003), Lee (2013), Marriott (2004; 2010) Torres, Kucharski e Marriott (2014), Hunter (2008), Talebinezhad e Negrari (2007), Correia (2014a), Kinchin e Hay (2000), Buhmann e Kingsbury (2015), Miller e Cañas (2008b), Ruiz- Primo (2000), Behrens (2008b), Skehan (2009) e Larsen-Freeman (1997).




    No quinto capítulo, o foco é direcionado à experiência vivenciada na aplicação das atividades com mapas conceituais. Discorremos sobre a experiência vivenciada nas sete turmas nas quais fizemos esta intervenção, agrupando-as em 10 Grupos de Atividades (GAs), trazendo em alguns momentos, uma análise do feedback dado pelos alunos no final da aula. Nesta etapa, contribuíram com a fundamentação teórica os seguintes autores: Moresi (2003), Burns (2010), Engel (2000), Klapper (2006), Thomas (2009), Mackey e Gass (2005), Larsen-Freeman (2009b), Klapper (2006), Moreira (2000), Novak (2011), Ellis e Yuan (2005), Correia e Aguiar (2014), Nation (2001), Derbentseva e Kwantes (2014), Ruiz-Primo (2000), Behrens (2008a), Yus (2002), Marriott e Torres (2008a), Harmer (2012) e Miller e Cañas (2008a).




    No capítulo seis, trazemos a Metodologia da Pesquisa, Pesquisa Ação, e procedemos à Análise dos Dados qualitativos do questionário, seguindo a perspectiva de Análise de Conteúdo (BARDIN, 2011), auxiliada pelo uso do software para análise qualitativa Atlas Ti. A fundamentação teórica deste capítulo foi de Burns (2010), Engel (2000), Thomas (2009) e Klapper (2006).




    Nas Considerações Finais, refletimos sobre a contribuição e as implicações do uso dos Mapas Conceituais na aquisição de L2 e no último capítulo propomos uma metodologia para a aquisição de línguas estrangeiras envolvendo a criação e o uso de mapas conceituais que nomeamos MAPLI – Mapas Conceituais para o Desenvolvimento da Aquisição de Línguas.




    No final do trabalho, apresentamos as fontes consultadas para a realização desta pesquisa e Apêndices.




    Entre um capítulo e o outro, às vezes entre seções do mesmo capítulo, apresentamos um mapa conceitual com um resumo do conteúdo apresentado e discutido.




    Passamos, a seguir, a abordar o Paradigma da Complexidade e como ele permeou no ensino de línguas estrangeiras.




    MC 1 – Capítulo 2 - Enfoque sobre o Paradigma da Complexidade
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Descrição gerada automaticamente]

    




    Fonte: a autora (2016)




    




    

      

        	1 Este esquema metodológico, conhecido como PPP (Presentation, Practice e Production) é explicado no item 2.1 (Fundamentação teórico-metodológica que norteia essa pesquisa).





        	2 Este levantamento foi feito com as palavras chaves “English”, “language”, “foreign”, “literature” and “bilingual”.





        	3 Nesta publicação, o termo “competência” está sendo usado como sinônimo de “habilidade” e “capacidade” no sentido de ser competente na compreensão da leitura, na compreensão oral, na produção da escrita ou na produção oral em língua inglesa (L2) ou de estar no processo de desenvolvimento dessa competência.



      


    


  




  

    2 A COMPLEXIDADE E SUA INFLUÊNCIA NO ENSINO DE LÍNGUAS




    “Saber uma língua não é apenas uma questão relacionada ao acúmulo de informações sobre as estruturas linguísticas e o vocabulário, mas também a capacidade de criar novos enunciados a partir das conexões e do gerenciamento deinterações orais e escritas. [...] [O papel do professor] é “perturbar” uma zona estável e provocar o caos que resulta na zona de criatividade (“limite do caos” ou ZDP), onde pequenas mudanças podem ocorrer, gerando efeitos significativos nos processos de aprendizagem.”




    (PAIVA, 2005)




    Estamos num período de transição, em que práticas conservadoras de transmissão e repetição do conhecimento estão sendo questionadas por práticas inovadoras do Paradigma da Complexidade (BEHRENS, 2008a). A visão de mundo reducionista do pensamento analítico-cartesiano, consequente da Sociedade de Produção em Massa, é fragmentada e afeta a vida econômica, social, pessoal e cultural de todos (YUS, 2002). Segundo Yus, essa fragmentação compartimentaliza e hierarquiza o conhecimento e “ultrapassa os muros das escolas exigindo delas sua reprodução” (p.14).




    O Paradigma da Complexidade concebe a vida como sistêmica, unificada e integrada. Nele articula-se o sujeito e o objeto, a professora e o aluno, a ordem e a desordem, a estabilidade e o movimento. Para Capra (2002, apud BEHRENS, 2008a) o paradigma da Complexidade é definido como integrador das dimensões biológicas, cognitivas e sociais, integrando a vida, a mente e a sociedade.




    Fundamentado no pensamento complexo e na visão de totalidade, propostos por Morin em “Sete saberes necessários à educação do futuro” (2000) e nos quatro pilares da educação propostos por Delors no Relatório Internacional da UNESCO para a Educação do Séc. XXI (1996) – que são aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a viver juntos, o paradigma da Complexidade busca a visão integral da pessoa, nas dimensões intelectual, emocional, social, física, profissional, artística e espiritual. Como nos explica Behrens, esta necessidade de contextualizar e religar os saberes deve ser enfrentada para “encarar os problemas gerados pela visão linear do universo [confrontando] duas grandes realidades: O desafio da globalidade e a fragilidade do modo cartesiano de conhecer e ensinar” (2008a, p.25).




    Para Morin, a complexidade é “a união entre a unidade e a multiplicidade.” (2000, p.38). A complexidade faz parte da ciência e da vida do cotidiano, mas por mais que pesquisemos, pensemos e analisemos o complexo, a completude nunca será alcançada porque existe sempre a dúvida, visto que o universo está em constante mutação e “a totalidade é simultaneamente verdade e não verdade” (MORIN, 2007, p.97). O pensamento complexo pode “contextualizar e globalizar, mas pode, ao mesmo tempo, reconhecer o que é singular e concreto” (p. 76), oscilando entre certezas e incertezas e o separável e o inseparável. A compartimentalização e fragmentação dos saberes e das disciplinas também preocupa Morin que se opõe a “reduzir o complexo ao simples [...]; a decompor, e não a recompor; e a eliminar tudo o que causa desordens ou contradições em nosso entendimento” (MORIN, 2002, p.15). Para ele, conhecer o limite dos nossos conhecimentos e saber que as nossas incertezas são o que existe de mais certo é o que marca a condição humana, já que precisamos nos preparar para um “mundo incerto e devemos aguardar o inesperado” (61). O pensamento precisa ser reformulado, não pode ser desagregador e redutor, ele deve procurar integrar, unir, ser complementar e ser complexo (no sentido de ser “tecido junto” (MORIN, 2000, p.41; 2002, p.89), para enfrentar as incertezas. As incertezas ocorrem porque “vivemos numa época de mudanças em que os valores são ambivalentes, em que tudo é ligado” (MORIN, 2000, p.84). Por isso, nos diz Morin, devemos preparar nossos alunos para enfrentar estas incertezas sem “abandonar o conhecimento das partes pelo conhecimento das totalidades, nem da análise pela síntese” (p. 46), mas conjugando essas duas visões. Devemos ir para além das disciplinas, buscando uma reforma em todos os níveis, por meio de sete princípios: (1) o princípio sistêmico ou organizacional, que liga o conhecimento das partes ao conhecimento do todo; o princípio “hologrâmico”, no qual tanto a parte está no todo e o todo está embutido nas partes; (3) o princípio do circuito retroativo, que rompe com o princípio da causalidade linear, fazendo que tanto a causa aja sobre o efeito quanto o efeito aja sobre a causa; (4) o princípio do circuito recursivo, no qual produtos e efeitos são também produtores e causadores daquilo que os produz; (5) o princípio da autonomia/dependência, que indica que somos seres auto-organizadores e autoprodutores e que dependemos da energia para manter a autonomia; (6) o princípio dialógico, que assume a racionalidade e a inseparabilidade de noções contraditórias, (como ordem/desordem, sociedade/indivíduo) dialogando com os dois termos, sem os excluir; e (7) o princípio da reintrodução do conhecimento em todo o conhecimento, isto é, “todo o conhecimento é uma reconstrução/tradução feita por uma mente/cérebro, em uma cultura e época determinadas” (MORIN, 2002, p.93-97).




    Para Behrens, os professores da Educação Superior têm a responsabilidade e o desafio de repensar as suas práticas para transpor esse ensino compartimentalizado de transmissão e repetição de conhecimento e formar indivíduos que tenham visão de globalidade, de rede e de totalidade e que sejam reflexivos e éticos. Os docentes e discentes formados pelo paradigma da Complexidade podem promover uma formação educacional integradora e participativa, que desafie conceitos e preconceitos, que leve a autonomia pessoal e educacional, proporcionando uma formação global e contextualizada (2008a).




    Yus (2002) também condena a fragmentação reproduzida pela escola em unidades e lições isoladas e propõe a Educação Holística. A Educação Holística teve destaque com a Declaração de Chicago escrita durante a Oitava Conferência Internacional de Educadores Holísticos que aconteceu em Chicago em junho de 1990 na qual, entre outras coisas, se reconhece o novo período histórico e é proposta a educação holística como a mais adequada para as realidades sociais e educativas da nova perspectiva global. Propõe-se criar




    uma sociedade sustentável, justa e pacífica, em harmonia com a terra e a vida. Implica uma sensibilidade ecológica, um profundo respeito pelas culturas indígenas e modernas, e também pela diversidade de formas de vida no planeta. O holismo procura ampliar a maneira como vemos a relação que temos com o mundo, exaltando nossos potenciais humanos inatos: o intuitivo, o emotivo, o físico, o imaginativo e o criativo, assim como o racional, o lógico e o verbal. (YUS, p.21)




    Concordando com J. Miller (1996, apud YUS, 2002), Yus explica que o currículo holístico engloba relações entre 1. o pensamento linear e a intuição, 2. entre a mente e corpo, 3. entre os domínios de conhecimento, 4. entre o eu e a comunidade, e finalmente 5., entre o eu e o Eu, no qual o Eu é “a parte mais profunda de nós mesmos” (p.15) com que o eu faço a conexão. Ele busca um sistema de aprendizagem que estimule a interconexão e a globalidade, as interconexões entre temas e o senso criativo e interrogativo, um sistema no qual haja um equilíbrio dinâmico entre a aprendizagem e a avaliação e entre o pensamento analítico e o criativo. Ele considera o estudante como um ser global com espírito, corpo, mente e emoções.




    A atual abordagem social-transformadora da educação holística é composta por oito elementos caracterizadores que são:




    a. Globalidade da pessoa, na qual “O aprendiz não aprende unicamente por intermédio de sua mente, mas também de seu corpo, seus sentimentos, seus interesses e sua imaginação.” (p.21);




    b. Espiritualidade, considerada indispensável para que a paz seja semeada no planeta;




    c. Inter-relações entre “corpo e mente, entre os diferentes domínios e facetas das pessoas, entre colegas e entre professores e pais.” (p.22);




    d. Equilíbrio entre tendências, razão e intuição, e os lados de uma mesma realidade;




    e. Cooperação, na qual “a relação entre professor-aluno tenda a ser igualitária, aberta, dinâmica e não sujeita a regras autoritárias, conseguindo, com isso, um sentido de comunidade.” (p.23);




    f. Inclusão, que contempla a integração de diferentes culturas, sexos, ritmos de aprendizagem para que cooperem e se enriqueçam mutuamente;




    g. Experiência, “por meio da descoberta e da abertura de horizontes, o que supõe um envolvimento no mundo, sustentado pelo interesse, pela curiosidade e pelo propósito pessoal de compreender e encontrar sentido.” (p.23), onde se cresce por meio do diálogo e da flexibilidade de conteúdos e horários com preparação para a vida; e




    h. Contextualização, na qual




    a partir de um contexto histórico e cultural [...] [os alunos são estimulados a] uma visão crítica dos contextos culturais, morais e políticos de suas vidas. [...] O conhecimento não é estático, mas fluído; conhecer requer um diálogo contínuo, uma atitude inquisitiva e de questionamento, uma abertura para uma nova experiência. (YUS, p.24).Zabala reconhece as dificuldades sentidas pelo ensino escolar (2002a). Ele não só observa a tensão existente entre os conteúdos tradicionais e emergentes, mas também constata as pressões dos poderes econômicos, políticos e corporativos na seleção do conteúdo curricular. Entretanto, ele não deixa de sugerir reformulações constantes para o ensino. O método proposto por Zabala (2002b) é de um modelo globalizado.




    Para Zabala (2002b), os modelos globalizados, holísticos ou globais devem ter uma proposta de ensino com maior grau de profundidade. Eles devem incluir novos conteúdos que devem contemplar a percepção da realidade pelas pessoas, as situações e experiências dos alunos, e o interesse e a motivação pelo que aprender. Os novos conteúdos devem ser propostos por meio de projetos ou atividades que não sigam a sequência da disciplina de origem, mas que sejam interdisciplinares e restaurem a aliança entre a ciência e a sabedoria. Os modelos globalizados devem ser organizados por relações interdisciplinares e apresentados por métodos globalizados a partir de situações / temas / ações / ou tópicos que sejam de interesse e de caráter complexo acerca de problemas reais.




    Dentro desta visão, Zabala (2002a) considera que o conhecimento escolar deva englobar tanto o conhecimento cotidiano (que é pessoal, arbitrário e circunstancial, não separa âmbitos do conhecimento, e é quase sem reflexão) quanto o científico (que é universal, histórico com linearidade, compartimentalizado, e definido pela reflexão). Ele postula que o ensino deve facilitar a transição do pensamento simples para o complexo, pois esta é a realidade do mundo atual e se acredita que o pensamento complexo ativa estruturas cognoscitivas para a resolução de problemas.




    A visão complexa, globalizadora ou holística proposta por Morin (2000; 2002; 2007), Behrens (2000; 2008a), Yus (2002) e Zabala (2002a; 2002b) provoca os adeptos do paradigma da complexidade a buscar práticas inovadoras para a sala de aula. O desafio para a formação docente e discente está lançado, pois o paradigma da complexidade implica na superação das práticas da transmissão e repetição do conhecimento e da visão fragmentada e compartimentalizada, que ainda persiste no ensino nas nossas escolas e universidades. Projetos interdisciplinares com conteúdos participativos que reflitam a realidade do aluno e que busquem o pensamento crítico, o diálogo, a reflexão, a autonomia,o trabalho individual e em conjunto, e a produção própria devem ser estimulados e implementados em todos os níveis de ensino para formar cidadãos e cidadãs mais preparados para lidar com a complexidade da Sociedade do Conhecimento. É imprescindível que haja nas nossas escolas e universidades uma aliança entre a ciência e a sabedoria, entre o conhecimento científico e o conhecimento cotidiano, considerando as noções inseparáveis e contraditórias da ordem e desordem, unidade e multiplicidade, para quebrar a fragmentação dos saberes, globalizar os conteúdos e valorizar as experiências e realidades de nossos alunos.




    Em se tratando do ensino de línguas estrangeiras (L2) pelo enfoque da complexidade, enquanto os estudos de Behrens sobre a Complexidade (2008a) buscaram fundamentação básica nos artigos de Capra (publicado em 1982, onde ele questiona os estudos mecanicistas e cartesianos da física, e no artigo publicado em 2002), os questionamentos a respeito do ensino de línguas estrangeiras (L2) sob o prisma da complexidade tiveram início com Larsen-Freeman (em 1997).




    No artigo chamado Chaos/Complexity Science and Second Language Acquisition (que pode ser traduzido como A Ciência do Caos/Complexidade e a Aquisição de Segunda Língua, Larsen-Freeman (1997) apresenta as características que pesquisadores, físicos e cientistas do Caos/Complexidade — como Thorn (1972), Gleick (1987), Mohanan (1992) e Hall (1993) — identificaram e demonstra como cada uma delas compartilha características com o processo de aquisição de uma segunda língua, buscando responder à instigação feita por Waldrop, em 1992, de que o impacto dos estudos do Caos/Complexidade nas ciências humanas poderia ser tão grandioso quanto estava sendo nos estudos nas novas ciências.




    Larsen-Freeman (1997, p.142-152) aponta e descreve as características identificadas, explicadas como (destaque em negrito nosso, tradução nossa):




    a. a dinamicidade – um sistema complexo é dinâmico, muda e cresce com o tempo (diacronicamente) e ao mesmo tempo (sincronicamente);




    b. a complexidade – um sistema é chamado complexo por:




    • ser composto por um grande número de componentes;




    • o comportamento dos sistemas complexos ser maior do que a soma do comportamento individual de seus componentes. Os componentes dossistemas complexos estão sempre reagindo e interagindo com o meio-ambiente e os outros agentes do sistema, e por isso, nada no sistema é fixo;




    • ser composto por subsistemas diferentes (morfológico, fonológico, léxico, sintático, semântico, pragmático); e




    • por haver a interdependência entre os subsistemas;




    c. a falta de linearidade (non-linear) – os aprendizes não dominam um aspecto para depois passarem para outro, há progressos e regressos (backsliding);




    d. o caos – é o período de completa aleatoriedade que os sistemas não- lineares complexos entram de forma irregular e imprevisível;




    e. a falta de previsão – acontece devido à dependência sensível que os sistemas complexos têm às condições iniciais;




    f. abertura – sistemas complexos são abertos a novos conteúdos / fluxos de energia. À medida que os sistemas abertos evoluem, eles se tornam mais organizados e complexos pela absorção da energia do ambiente;




    g. auto-organização – quando o sistema é aberto e há input constante, o sistema de interlíngua4 se auto-organiza e o caos cessa, isto é, o sistema se equilibra numa forma de ordem e complexidade;




    h. a adaptabilidade – está na capacidade de auto-organização;




    i. sensibilidade ao feedback – os sistemas complexos têm a capacidade de aprender;




    j. os diferentes atratores – os atratores (características) de um sistema (língua) são os diferentes comportamentos dos seus componentes;




    k. o formato fractal – é um formato geométrico que significa uma fração que




    inclui o todo.




    Várias outras publicações se seguiram nas quais a pesquisadora se aprofunda nesta reflexão, discute sobre pesquisas e considera os avanços na área (LARSEN-FREEMAN, 2006a; 2006b; 2007a; 2009a; 2009b; 2010; LARSEN- FREEMAN; CAMERON, 2008).




    Entretanto, é no artigo Reflecting on the Cognitive-Social Debate in Second Language Acquisition (Refletindo sobre o debate entre o cognitivo e o social na aquisição de segunda língua (2007b)) que Larsen-Freeman faz uma reflexão e sugestão muito importantes para os linguistas da área de aquisição de segunda língua: ela oferece a Teoria da Complexidade como a teoria que engloba e abriga as diferenças entre as percepções cognitivistas e as sociais no aprendizado de línguas. Ela argumenta que a Teoria da Complexidade pode abraçar tanto a perspectiva cognitivista (que é a visão tradicional) quanto a social (que é a inovadora). Segundo a pesquisadora, os cognitivistas sustentam que:




    a. a língua é um construto mental;




    b. a natureza da aprendizagem é uma mudança no estado mental;




    c. o foco está na aquisição da língua, como as pessoas aprendem a língua, sua apreensão, processamento e resgate;




    d. o progresso tem por objetivo a proficiência na língua;




    e. o aprendizado da segunda língua (L2) termina quando a língua do aprendiz e a língua alvo coincidem, ou quando a língua do aprendiz estabiliza ou fossiliza;




    f. apenas uma teoria de aprendizagem deve prevalecer; e




    g. a orientação filosófica é científica, modernista.




    Por outro lado, a perspectiva social propõe que:




    a. a língua é um construto social;




    b. a natureza da aprendizagem é uma mudança na participação social;




    c. o foco está no uso da língua; o uso e aquisição da língua não podem ser facilmente separados; o importante são as interações sociais;




    d. o progresso leva em consideração o que o aprendiz faz com os recursos disponíveis;




    e. o aprendizado da L2 nunca chega ao fim;




    f. múltiplas teorias são bem-vindas e necessárias; e




    g. a orientação filosófica é crítica, pós-modernista.




    Larsen-Freeman (2007b, p.782) também afirma que a Teoria do Caos/Complexidade é uma teoria ecológica (que se desenvolve de forma orgânica, como uma planta, de dentro para fora), que se preocupa com o estudo de sistemas adaptativos complexos, dinâmicos, não-lineares e auto-organizacionais. Essa visão da língua como uma teoria ecológica e complexa foi ilustrada por Brown (2007a), onde ele apresenta desde as possibilidades de Input (como a linguagem da professora, o livro texto, materiais) até a produção de Output (Figura 1).




    Figura 1 – Metáfora da aquisição da língua por uma perspectiva ecológica
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    Fonte: Brown (2007, p. 307)




    O processo todo passa pelas Sementes da Predisposição (como fatores natos, atitude, experiência prévia, esquematas culturais, inteligência), o Estilo do Solo (como os estilos para resolver problemas, estilos cognitivos, estilos de personalidade), Estratégias de Germinação (estratégias sociais, de memória e metacognitivas) que levam ao desenvolvimento das Raízes da Competência, ou Intake (com a absorção das regras fonológicas, gramaticais, do discurso, sociolinguísticas, pragmáticas, de recepção e produção, do conhecimento declarativo e do sistema de interlíngua). Esta competência é desenvolvida pelas Folhas de Compreensão e Estratégias de Produção (como o uso do skimming, scanning, atenção à palavra-chave e aos aspectos não verbais, estruturas pré-fabricadas, uso do dicionário, monitoramento de erros, autoestudo), que são afetadas pelo Contexto (como o dialeto, o registro, a formalidade) e sofrem influência dos Galhos das Variáveis Afetivas (como extroversão, ansiedade, correr riscos, empatia). Esse processo leva finalmente ao Output com a frutificação da performance com a produção e compreensão oral, produção escrita e compreensão de leitura, por meio do Tronco do Feedback. Esse modelo gráfico é bem didático e ilustra com bastante criatividade o quão complexa a aquisição de uma língua é, seja pelo elevado número de competências envolvidas, ou seja, pelos construtos que fazem parte desta evolução e como eles se relacionam nos estágios de aquisição de L2.




    Assim sendo, ao propor o estudo de aquisição de segunda língua sob um aspecto sócio cognitivista e ecológico, Larsen-Freeman (2007b) considera as posições contrastantes do desenvolvimento cognitivo e da experiência social como simplesmente pontos de vista diferentes sobre uma mesma questão, pois qualquer representação linguística no cérebro do aprendiz está fortemente ligada à experiência que ele teve com a língua. Ao propor a Teoria do Caos/Complexidade como uma lente maior para estudar estas questões, ela não pretende construir paredes novas, mas sim em abrir novos espaços para o estudo da aquisição e uso de L2 ampliando o campo de pesquisa e seguindo em frente (2007b).




    No Brasil, Paiva (PAIVA, 2005) escreve sobre a complexidade no ensino de línguas e oferece um modelo dinâmico e complexo para explicar os fractais citados por Larsen-Freeman com suas múltiplas conexões e possibilidades. Ela representa os sete fractais por hexágonos (que são divididos em 10 partes cada) e procura ilustrar seu movimento como em um jogo de dados que na sua queda pode configurar encontros imprevistos, demonstrando uma dinamicidade, complexidade, e imprevisibilidade do sistema bem como as inúmeras conexões.




    Paiva (2005) nomeia os sete fractais em seu modelo dinâmico e especifica os aspectos que cada um deles reúne como:




    a. Bio-cognitivo: língua materna, idade, gênero/identidade, personalidade, estilos cognitivos e sensoriais, e algumas estratégias de aprendizagem (ex. cognitivas (como memorização, tradução e inferência) e metacognitivas (como o planejamento, monitoração e avaliação da própria aprendizagem);




    b. Input: formal, não-verbal, comunicativo, artificial, autêntico, esporádico, contínuo, oral, escrito, variado;




    c. Interação: real, simulada, virtual, negociada, em grupo, em par, centrada na professora, com outros aprendizes, com nativos ou com falantes mais competentes;




    d. Contexto sócio-histórico: sala de aula, o ambiente natural, o estímulo, o feedback, a cultura, o grupo, os falantes, a oportunidade, o tempo, e o espaço;




    e. Automatismo: os sons, a entonação, as estruturas, o léxico, os chunks, a colocação, os gêneros, os padrões textuais, os padrões discursivos, e as normas interacionais;




    f. Afiliação: a identidade, o preconceito, o deslumbramento, a integração, os estereótipos, a proximidade, o contexto político, o inconsciente, o status e o sentimento de pertencimento; e




    g. Afetivo: crenças, medo, ansiedade, atitude, autoestima, história de aprendizagem, autonomia e tipos de motivação tais como integrativa, instrumental, política e afetiva (p.8)




    Segundo Paiva, a multiplicidade de possibilidades dos sistemas complexos pode explicar: (a) a alternância entre fases de desenvolvimento e fases de equilíbrio na aquisição da língua; (b) o porquê que algumas estratégias de aprendizagem são bem-sucedidas com alguns aprendizes e não com outros; (c) que é necessário que haja conexões para que o sistema funcione, sejam elas cognitivas ou sociais; (d) “O sequenciamento de dificuldades linguísticas em um programa de ensino de LE não é fator determinante para sua aquisição, pois uma das características de um sistema complexo é a auto-organização, ou seja, dentro da desordem há uma ordem”; e (e) pequenas atitudes e estímulos podem ser tanto positivos quanto negativos para a aprendizagem, podem motivar o aluno e despertar seu interesse ou podem representar dificuldades insuperáveis para o aluno.




    Paiva completa que “nosso papel é ‘perturbar’ uma zona estável e provocar o caos que resulta na zona de criatividade (“limite do caos” ou ZDP), onde pequenas mudanças podem ocorrer, gerando efeitos significativos nos processos de aprendizagem” (p.10) (realce nosso).




    Levando-se em consideração a complexidade, a dinamicidade, a não-linearidade, a imprevisibilidade, a auto-organização, a adaptabilidade e a sensibilidade ao feedback (LARSEN-FREEMAN, 1997), bem como a multiplicidade dos aspectos que compõe os fractais e as inúmeras possibilidades de combinações que podem ocorrer no ensino de uma língua estrangeira (PAIVA, 2005) fica mais fácil compreender porque nossos alunos não apenas oscilam entre momentos de aparente domínio da L2 e momentos de incerteza, mas também o motivo pelo qual alguns deles demonstram ter mais aceitabilidade ou facilidade com relação a aprendizagem da língua em si do que outros.




    Vejamos a seguir algumas metodologias (ou métodos) e abordagens de ensino de L2 importantes nessa pesquisa.




    MC 2 – Capítulo 2.1 - Metodologias que fundamentam esta pesquisa
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    Fonte: a autora (2016)




    Fundamentação teórico-metodológica de L2 que norteia essa pesquisa




    Os métodos de ensino de L2 podem ser considerados como tendo um foco ou na aquisição ou na aprendizagem de língua. Os métodos de aquisição de língua (também conhecidos como Instrução com foco no significado (meaning-focused instruction – MFI)) são associados a um aprendizado natural, subconsciente, como o aprendizado da língua materna, em que o aprendiz é exposto à língua oral e escrita em abundância e pode praticá-la o quanto quiser. Nestes métodos, os alunos são encorajados a se comunicar e pensar na língua alvo, concentrando-se no conteúdo do que eles estão dizendo ao invés da forma. Por outro lado, os métodos de aprendizagem de língua (Instrução com foco na forma (form-focused instruction – FFI) já são um processo consciente em que o aprendiz é ensinado regras gramaticais e vocabulário. Ele deve se concentrar para aprender estas formas e a fonética da língua e pode ter uma exposição e prática limitada (HARMER, 2012). Segundo Harmer, o método Grammar-Translation (Tradução Gramatical – no qual os alunos traduzem para a sua língua materna e para a língua alvo estudando a gramática desta forma) e a metodologia Audio-Lingual (que tinha foco voltado à prática oral com repetição, drilling) e estabeleceu o esquema metodológico conhecido como PPP – Presentation, Practice e Production5) são considerados métodos de aprendizagem de língua.




    Como métodos de aquisição de língua, destacamos os que fundamentam essa pesquisa: o Ensino de Língua Baseado em Tarefas; o ensino por meio de gêneros textuais; a metodologia de projetos; e a Aprendizagem Integrada de Conteúdo e Língua. Vejamos cada um deles separadamente.




    Considerado como uma abordagem inovadora do Ensino Comunicativo de Línguas (CLT - Communicative Language Teaching ou Communicative Approach), o Task-Based Language Teaching (TBLT – Ensino de Língua Baseado em Tarefas) foi proposto por Willis em 1996. TBLT promove alguns dos princípios do CLT que são: atividades que envolvem comunicação real são essenciais para o aprendizado de línguas; atividades nas quais a língua é usada para desenvolver tarefas significativas promovem o aprendizado; a língua que seja significativa para o aprendiz fundamenta o processo de aprendizagem (RICHARDS; RODGERS, 1986, p.223). No TBLT, uma das duas formas de Instrução de Habilidades Integradas (Integrated-skill instruction), isto é, quando os alunos precisam se comunicar na língua para fazer a ‘tarefa’ (task) (OXFORD, 2001), vai contra o esquema PPP e a restrição da prática de apenas um item gramatical por vez, já que seus precursores acreditam que a aprendizagem de língua se desenvolve gradativamente e de maneira orgânica tendo por base a experiência do aluno, e raramente ocorre de maneira aditiva com partes da língua sendo aprendidas de maneira separada uma após a outra (WILLIS, 1996). TBLT é uma proposta holística na qual os alunos se envolvem em tarefas (ou atividades) mais abrangentes de pesquisa e produção (ao invés de se concentrarem apenas na L2), TBLT se preocupa com o desenvolvimento das quatro competências (produção oral, produção escrita, compreensão oral e compreensão de leitura) de uma maneira integrada, tendo as seguintes características: (a) L2 é usada com objetivo genuíno e leva o aluno da fluência à acurácia (accuracy); (b) o processo de conscientização que acontece em relação à língua no TBLT encoraja os alunos a pensar e analisar, não apenas a repetir, manipular e aplicar; (c) o contexto é estabelecido pela tarefa (ibid); e (d) o estudo da língua vem depois da tarefa (task), para lidar com alguma prática específica ou erro que tenha ocorrido durante o desenvolver da tarefa (HARMER, 2012). Os três componentes do esquema TBLT – (1) Pré-atividade: apresentação do tópico e atividade; (2) Ciclo da atividade: tarefa, planejamento e relatório; e (3) foco na língua: análise e prática, levam em consideração o que se sabe sobre a aprendizagem de línguas (WILLIS, 1996) e tem inspirado renomados pesquisadores e professores do mundo todo a pesquisarem sobre o ensino / aprendizado de línguas em sala de aula (WILLIS, 2005)6.




    O ensino por meio de gêneros textuais é o proposto pelas Diretrizes Curriculares do Estado do Paraná (SEED/PR, 2008) e conta com o apoio de pesquisadores no ensino de línguas estrangeiras (CRISTOVÃO; BEATO-CANATO; FERRARINI; PETRECHE; ANJOS-SANTOS, 2010; RAMOS, 2004). Os gêneros textuais podem ser classificados como mais centrados na aquisição da língua se considerarmos que seu foco inicial está no trabalho com o texto e sua escolha, e não em práticas de formas gramaticais. O termo ‘texto’ pode fazer referência tanto a uma manifestação verbal e não verbal, e “podem ser considerados textos uma figura, um gesto, um slogan, tanto quanto um texto de fala gravado em áudio ou uma frase em linguagem verbal escrita, a partir dos quais os conteúdos específicos da Língua Estrangeira Moderna serão tratados” (SEED/PR, 2008, p.59), devendo-se também levar em conta os hipertextos com seus emoticons, cores e recursos sonoros, por exemplo. Entretanto, os gêneros devem sempre ser considerados de acordo com a comunidade, o contexto e o momento histórico da sua criação, pois se não for possível atribuir sentido a uma produção ela não poderá ser considerada texto por aquela comunidade, esclarecem as Diretrizes. A leitura atribui significados e sentidos ao texto, e as perspectivas do leitor se confrontam com a do autor e texto, isto é, o leitor interage com o texto atribuindo significados, interpretações e sentidos a ele. As Diretrizes ainda apontam para a qualidade do conteúdo dos textos e a importância de se trabalhar com diversos gêneros discursivos com diferentes graus de complexidade e estrutura linguística, e recomendam




    que seja dada, aos alunos, a oportunidade para participar da escolha das temáticas dos textos, uma vez que um dos objetivos é justamente possibilitar formas de participação que permitam o estabelecimento de relações entre ações individuais e coletivas. Por meio dessa experiência, os alunos poderão compreender a vinculação entre auto interesse e interesses do grupo. Além disso, esta iniciativa poderá levar a escolhas de conteúdos mais significativos, porque resultam da participação de todos. (p. 62)




    O trabalho com gêneros pode ser bem diversificado e proporcionar uma formação rica, interessante e motivadora nas aulas de L2.




    Outra abordagem de ensino com foco na aquisição da língua é a metodologia de projetos (Project work). O trabalho por projetos pode ser integrado a uma unidade temática com base no conteúdo ou pode ser apresentado como uma sequência especial de atividades expandida para a criação de projetos (STOLLER, 2002). Stoller explica que essa abordagem centrada no aluno requer que ele se envolva ativamente; ela estimula atividades de pensamento de nível mais elevado e delega ao estudante responsabilidade pelo seu próprio aprendizado. Composto por uma sequência de tarefas sobre um tópico específico, cada uma das atividades de um projeto tem seu objetivo, culminando em um produto final específico que pode ser mostrado ou apresentado para outras pessoas, em forma de uma apresentação, programa de rádio ou um vídeo, por exemplo, ou publicado em forma de poster, folheto, página da web, portfólio, revista, brochura ou jornal para apreciação de outros (WILLIS; WILLIS, 2007). Uma sequência de 10 etapas é especificada por Stoller (2002): (1) Escolher, em conjunto, um tema para o projeto; (2) Determinar o resultado; (3) Estruturar o projeto; (4) Preparar os alunos para as dificuldades linguísticas da etapa 5; (5) Compilar informações; (6) Preparar os alunos para as dificuldades linguísticas da etapa 7; (7) Compilar e analisar a informação; (8) Preparar os alunos para as dificuldades linguísticas da etapa 9; (9) Apresentar o produto final; e (10) Avaliar o projeto. O objetivo das atividades é de levar o aluno a focar no conteúdo (ao invés de conteúdos linguísticos específicos), promover o trabalho colaborativo e culminar com um produto final.




    Recentemente, nos anos 2000, surgiu na Europa uma abordagem inovadora no ensino de línguas estrangeiras para a educação imersiva relacionada ao TBLT que tem o intuito de destacar o valor da diversidade linguística europeia e alcançar resultados de aprendizagem sustentáveis (WOLFF, 2000, apud DE GRAAFF; KOOPMAN; ANIKINA; WESTHOFF, 2007, p.604). A Aprendizagem Integrada de Conteúdo e Língua (Content and Language Integrated Learning – CLIL) tem por objetivo que todos os europeus se comuniquem em duas línguas além da sua língua materna, ideal representado pela fórmula MT+2 (Mother Tonge plus two) (MARSCH, 2003, apud DE GRAAFF; KOOPMAN; ANIKINA; WESTHOFF, 2007, p.604). Nesta abordagem, nos explica Harmer (2012), os alunos estudam tanto o conteúdo (geografia, história, matemática etc.) por meio de uma segunda língua quanto a segunda língua por meio do conteúdo. Essa abordagem holística também pode ser considerada um tipo de Instrução de Habilidades Integradas (Integrated- skill Instruction), cuja aprendizagem do conteúdo ocorre por meio da língua, da mesma forma que no TBL, e, de acordo com Oxford (2001), a Instrução baseada no Conteúdo (Content-based Instruction) é o segundo tipo de Instrução de Habilidades Integradas. Ao invés de aprender a língua para usá-la mais tarde, como normalmente acontece em cursos de inglês, em CLIL, os alunos usam a língua para aprender, focando em quatro áreas principais: conteúdo (o assunto), comunicação (o uso eficaz da língua), cognição (capacidades do pensamento – como aprendemos) e cultura (compreendendo nossa cultura e seu relacionamento com outras culturas). Os alunos devem colaborar uns com os outros trabalhando em pares ou em grupos para promover o andaime instrucional (scaffolding). Nas aulas de CLIL, os alunos usam as competências metacognitivas para pensar como eles aprendem e em suas atividades eles são estimulados a pensar de forma criativa (p. 226-227). Nesta abordagem, que foca tanto na forma (Form-focused instruction) quanto no significado (Meaning-focused instruction) e é promovido o noticing por meio de correções implícitas e explicitas (DE GRAAFF; KOOPMAN; ANIKINA; WESTHOFF, 2007), o conteúdo é organizado por assunto ou área de conteúdo; entretanto, de forma contrária aos cursos padrões de língua que trabalham com temas como famílias, esportes ou vivendo em cidades, em CLIL, os tópicos são mais específicos como ‘Como funciona o sistema de transportes?’ ou ‘Para que os seres humanos usam os rios?’ (p. 234-238). Harmer também cita que organizadores gráficos são usados (como mapas de palavras, tabelas, diagramas Venn, gráficos7) para que a informação fique mais clara (p. 232) e, igualmente, observa que, nesta metodologia, o professor ativa o conhecimento prévio do aluno — que Harmer chama de schematas (esquemas) — para engajar o interesse dele no início de uma nova seção. CLIL promove práticas contemporâneas no ensino de línguas e, apesar de seu foco estar no ensino de uma segunda língua, esta metodologia tem vários princípios que podem ser aplicados ao ensino de línguas como línguas estrangeiras.




    Vejamos, na sequência, como as competências na compreensão e produção em L2 podem ser desenvolvidas.




    MC 3 – Capítulo 2.2 - Aspectos sobre o ensino e desenvolvimento de competências em L2
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    Fonte: A autora (2016)




    O desenvolvimento das competências em L2




    O ensino de uma língua estrangeira envolve o desenvolvimento das quatro competências que são a Produção Oral, a Compreensão Oral, a Produção Escrita e a Compreensão de Leitura e, permeando estas capacidades, temos a aquisição de vocabulário e o ensino da gramática. Esses ensinamentos eram inicialmente trabalhados de forma separada (segregated-skill instruction), em exercícios muitas vezes distintos e específicos para o desenvolvimento daquela capacidade, sem agregar o conteúdo ao aprendizado. Contudo eles estão passando progressivamente e conscientemente, por parte do professor, a ser trabalhados de uma forma mais integrada (integrated-skill instruction), associando criativamente duas ou mais habilidades numa só atividade (OXFORD, 2001). Vejamos, especificamente, como cada uma dessas capacidades podem ser desenvolvidas.




    De acordo com Nunan (1999), para se desenvolver a capacidade de produção oral, é necessário desenvolver a competência comunicativa do aluno. Segundo Richards, Platt e Weber (1985), essa competência inclui: “(a) conhecimento da gramática e vocabulário da língua; (b) conhecimento das regras da comunicação oral (por exemplo, saber como iniciar e finalizar uma conversa, saber que tópicos podem ser discutidos nos diferentes eventos de fala, saber as formas de tratamento que devem ser usadas com diferentes pessoas em situações diferentes; (c) saber como usar e responder aos diferentes atos da fala como pedidos, desculpas, agradecimentos e convites; e (d) saber como usar a língua de maneira apropriada” (apud NUNAN, D., 1999, p. 226). Para Nunan (1999), a professora deverá procurar motivar o falante inibido (situação causada por dificuldade com pronúncia, ritmo, acentuação (stress), gramática, falta de familiaridade cultural ou social, experiência anterior negativa) e o falante desmotivado (por falta de feedback apropriado, falta de perceber o seu progresso, um ensino que não seja inspirador, falta de perceber a relevância do material, falta de conhecimento do objetivo do programa instrucional) “deixando claro o objetivo da atividade, dividindo a aprendizagem em sequências de etapas realizáveis, promovendo uma relação entre a aprendizagem e às necessidades e interesses dos estudantes, incentivando o uso do conhecimento e perspectivas do aluno no processo de aprendizagem, estimulando o uso criativo da língua, auxiliando os alunos a identificarem as estratégias que dão suporte às atividades que eles estão realizando, desenvolvendo maneiras que os alunos possam registrar seu próprio progresso” (p. 233). Harmer (2007) propõe que as atividades para desenvolver a oralidade sejam interessantes e envolventes para envolver os alunos por completo, usando toda e qualquer língua que eles conheçam, ativando o conteúdo armazenado na sua estrutura cognitiva para tornar o resgate mais automático e, gradativamente, transformar o aluno em um estudante autônomo. Harmer (2012) sugere que para os alunos resgatarem e usarem a língua que eles sabem, podem praticar fazendo entrevistas, simulações, debates, contar estórias, fazer apresentações orais, e roleplays.




    Algumas pesquisas em Task-based Learning (TBL) sobre o desenvolvimento da fluência, complexidade e acurácia (accuracy) se concentram no uso de sequências formulaicas (Formulaic sequences), marcadores de discurso (fillers), uso de atividades de preparação e repetição (rehearsal or repetition tasks), atividades para despertar a atenção (consciousness-raising tasks) e atividades comunicativas de produção livre (communicative free-production activities) (ROSSITER, 2010).




    Outras pesquisas específicas sobre o desenvolvimento da fluência exploram o efeito do fator tempo na preparação para a oralidade levando em consideração as classificações de planejamento on-line (on-line planning) que é quando o planejamento vai ocorrendo no ato da fala em contraste com planejamento estratégico (strategic planning) que é quando os alunos têm tempo para preparar sua fala (ELLIS, 2005; ELLIS; YUAN, 2005; SKEHAN; FOSTER, 2005; YUAN;




    ELLIS, 2003). Vários estudos foram realizados alterando o tempo dado para preparação de uma atividade (1, 5 ou 10 minutos), sendo sob pressão (pressured) ou não (unpressured), e analisando seu impacto na fluência, complexidade e acurácia da produção e sua relação com o acesso aos dados na memória de trabalho (ou memória de curto prazo) e na memória de longo prazo. A pesquisa de Yuan e Ellis (2003, apud SKEHAN e FOSTER, 2005, p. 196) revela que o planejamento on-line é ligado a um planejamento sob pressão, contudo cauteloso que pode incluir minipausas, reformulações, inícios falsos, ou pausas preenchidas (“errr…”) acessando apenas a informação quanto ao léxico da memória a longo prazo ao passo que no planejamento estratégico a comunicação está menos sob pressão possibilitando que a informação sintática (gramatical e fonológica) também seja acessada. Yuan e Ellis (2003) explicam o planejamento on-line e o planejamento Estratégico, relacionando-o ao conhecido modelo de processamento da fala de Levelt (1989).




    Compreender como uma mensagem é gerada e produzida pode nos ajudar a compreender o processo envolvido quando os alunos buscam expressar seus pensamentos ao construir mapas conceituais. O Modelo de Produção da Fala de Levelt (1989, 1993, 1995) foi originalmente concebido para explicar a produção oral na língua materna, mas é também usado para explicar o processo envolvido na produção oral de uma língua estrangeira (ELLIS, 2003; 2008; MURANOI, 2007; SKEHAN; FOSTER, 2005; YUAN; ELLIS, 2003).




    Figura 2 – Repr. esquemática do Modelo de Produção da Fala de Levelt
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    Fonte: Dörnyei & Kormos (1998)




    De acordo com Dörnyei e Kormos (1998), os cinco principais componentes do modelo de produção da fala de Levelt são (Figura 2): (1) o conceitualizador (the conceptualizer), em que a mensagem é gerada – “O que eu quero dizer?”; (2) o formulador (the formulator), em que o léxico e tanto a gramática quanto a decodificação verbal são reunidos – “Como eu vou dizer e pronunciar o que eu quero dizer?”; (3) o articulador (the articulatior), quando a mensagem é efetivamente falada; (4) o processador acústico e fonético (the acoustic-phonetic processor) quando a fala é percebida pela primeira vez (p.351) e (5) o sistema de compreensão da fala (the speech comprehension system) renomeado mais tarde de analisador sintático (parser), em que a fala passa por decodificação linguística. Existem também três depósitos de conhecimento: o léxico (the léxicon), o silabário (the syllabary) que contém informação fonológica, e o depósito de modelos de discurso e do conhecimento enciclopédico e situacional (discourse models and situational and encyclopaedic knowledge) (p.351). Os cinco componentes e os três depósitos de conhecimento são ilustrados na Figura 2, reproduzidos de Dörnyei & Kormos (1998, p.352, tendo por base Levelt, 1993, p. 2, e 1995, p. 14).




    De acordo com o modelo supracitado, em primeiro lugar, a mensagem (significado) é gerada no conceitualizador, retirando informações dos depósitos de modelos de discurso e do conhecimento enciclopédico e situacional. Em seguida, a mensagem segue para o formulador onde ela recebe os códigos gramaticais e fonológicos enquanto acessa o depósito do léxico (que contém registros lexicais compostos de lemas8 e lexemas9 que são obtidos de acordo com o significado que o falante quer exprimir, ativando a sintaxe) e o depósito do silabário (para acessar informações sobre os gestos articulatórios) para finalmente ir para o articulador, ser articulada transformando a mensagem pré-verbal em linguagem. Esse processo ocorre contínua, simultânea e automaticamente, isto é, antes da mensagem inicial ser articulada, a próxima mensagem pré-verbal já passou pelo conceitualizador e já foi enviada para o formulador para a codificação (DÖRNYEI; KORMOS, 1998, p.353)




    Por outro lado, a mensagem recebida é percebida pelo processador acústico e fonético, ela é analisada no analisador sintático (que decodifica a gramática e a fonologia e, também, busca recursos do léxico mental para desvendar a seleção lexical). Em seguida, segue para o conceitualizador para processar o discurso, acessando os depósitos de modelos de discurso e do conhecimento enciclopédico e situacional para compreender a sua intenção. Esse modelo de Levelt também serve de base para alguns autores se fundamentarem para fazer suas pesquisas sobre o texto escrito numa segunda língua, habilidade que será tratada a seguir.




    A segunda capacidade, a habilidade da escrita, pode ser desenvolvida por duas abordagens (NUNAN, 1999): pelo produto ou pelo processo (ou, segundo Harmer (2007), writing-for-learning (para praticar e trabalhar com a língua que eles estão estudando) e writing-for-writing (para desenvolver a competência da escrita como escritor). Abordagens orientadas pelo produto (writing-for-learning) buscam textos sem erros onde o aluno “imita, copia, e transforma modelos fornecidos pela professora e/ou livro-texto ... [o que ele chama de] ... ‘trabalho de reprodução da língua’ (reproductive language work)” (p. 272). Essas abordagens focam na gramática ao nível da sentença, como se fosse uma construção, tijolo por tijolo, de um texto de baixo para cima (bottom-up processing), não sendo consistentes com ideias emergentes sobre análise do discurso (ibid).




    Por outro lado, abordagens orientadas pelo processo (writing-for-writing) acreditam que a criação de um texto passe por estágios e envolvam os alunos no processo de (1) planejar o que irá escrever; (2) fazer o rascunho; (3) revisar o que foi escrito; e (4) editar o que foi escrito para produzir a versão final satisfatória (HARMER, 2007; 2012). Esse processo não é linear e envolve várias idas e vindas o que pode levar tempo e encontrar resistência por parte do aluno, mas deve ser encorajado pela professora para torná-los escritores mais habilidosos inclusive após as aulas de inglês (HARMER, 2007).




    Para White e Arndt (1991, apud NUNAN, 1999), o desenvolvimento da capacidade de produção escrita é “um processo cognitivo e complexo, que requer um esforço intelectual permanente por um período considerável de tempo” (p. 273). Para White e Arndt, este procedimento é recursivo e não-linear e envolve seis etapas “antes mesmo do aluno escrever seu primeiro rascunho” (p. 274): rascunhar (drafting); estruturar (structuring); focar (focusing); revisar (reviewing); gerar ideias (generate ideas); e avaliar (evaluate), como ilustrado abaixo (Figura 3).




    Figura 3 – Procedimentos envolvidos na produção de um texto escrito
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    Fonte: Nunan (1999, p. 274)




    Entretanto, conclui Nunan, como o objetivo da abordagem do processo é orientar o aluno a desenvolver um conjunto de habilidades, abordagens de desenvolvimento da produção escrita pelo processo e pelo produto não são incompatíveis e em sala de aula precisamos combinar o uso das duas (1999, p. 274).




    Em se tratando da aplicação do modelo de Levelt à escrita, De Bot, Paribakht e Wesche (1997) discutem sua relevância no que se refere ao processo de acesso, retirada e aquisição do léxico da L2. Esses autores pesquisaram como alunos universitários deduziam o significado de palavras desconhecidas quando liam textos escritos em L2 e argumentaram que os vários recursos de conhecimento empregados pelos alunos bem como as estratégias de dedução usadas por eles dão suporte aos componentes lexicais e organização proposta por Levelt, principalmente no que se refere aos componentes do léxico mental (conceitos, lemas e lexemas) e organização.




    Figura 4 – Modelo para compreensão e produção lexical
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    Fonte: De Bot et al (1997)




    Concentrando seu foco no desenvolvimento da produção escrita, estes pesquisadores propõem a adaptação do modelo de Levelt como o ilustrado na Figura 4. Neste novo modelo, podemos observar que a compreensão ocorre pela decodificação dos conceitos, lemas e lexemas de forma interacional, sendo alimentados por input oral ou escrito, e que a produção ocorre pela codificação dos conceitos, lemas e lexemas gerando uma produção oral ou escrita.




    Numa tentativa de integrar uma abordagem tanto cognitiva quanto social do processo de escrita, Mu (2005) propõe uma taxonomia para estratégias de escrita para Inglês como segunda língua (ESL) compilada da obra de vários autores (Figura 5).




    Figura 5 - Taxonomia de Estratégias de Escrita para ESL
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    Fonte: Mu (2005)




    Nesta taxonomia, Mu inclui cinco estratégias com subestratégias como: (a) as estratégias retóricas englobam a organização do texto com início, meio e fim; (b) as estratégias metacognitivas envolvem o planejamento, monitoramento e avaliação; (c) as estratégias cognitivas implicam na geração de ideias, revisão, elaboração, clarificação, resgate, prática e sumarização; (d) as estratégias comunicativas se preocupam com a clareza da informação e antecipam a reação dos leitores (no caso da formação de proposições adequadas); e (e) as estratégias social / afetiva no que diz respeito à pesquisa, feedback da professora ou colegas, e ao estabelecimento de objetivos. Mu (2005) deixou de incluir as estratégias cognitivas de autoquestionamento, levantamento de hipóteses e releitura da questão propostas por Wenden (1991, apud UM, 2005, p. 5) que acreditamos também serem relevantes.




    O desenvolvimento da compreensão oral é importante na compreensão de diálogos do dia a dia, filmes, programas na televisão ou na Internet, música etc. (Harmer, 2007). Nos livros textos, as atividades com os textos de escuta geralmente trazem atividades anteriores à escuta (pre-listening exercises) para ativar o conhecimento prévio, atividades durante a escuta (while-listening exercises) para facilitar a compreensão do texto, e atividades após a escuta (post-listening exercises) para auxiliá-los a associar o que eles ouviram às suas próprias ideias e experiências (DAVIES; PEARSE, 2014, p.77-78). A compreensão oral facilita o ato da produção oral, contribui com a pronúncia, pois quanto mais os alunos ouvem mais eles absorvem o tom, a entonação, a acentuação (stress), o som em palavras individuais e ligadas na fala interligada. O aluno deve ser exposto não apenas à voz da professora, mas também a diferentes variações regionais e ao inglês falado nos diversos países ao redor do mundo. Para Harmer (2007), a professora deve seguir os seguintes princípios: (1) encorajar os alunos a ouvirem frequentemente; (2) fornecer apoio aos alunos para se prepararem para ouvir; (3) ouvir uma vez pode não ser o suficiente; (4) incentivar os alunos a responderem perguntas sobre o conteúdo, não somente com relação à língua; (5) os diferentes estágios de escuta demandam tarefas de escuta diferentes; e (6) o bom professor explora o texto de escuta ao máximo (usar o assunto ou o script do áudio para outra atividade) (p. 135- 136). Combinar o áudio ao vídeo é mais enriquecedor que somente o áudio já que o aluno poderá perceber os movimentos do corpo, o lugar e as reações ao que está sendo dito (p. 144).




    No que diz respeito à compreensão de leitura, esta é para muitos o objetivo maior de se estudar inglês. A compreensão de textos pode beneficiá-los nos estudos e no trabalho e a leitura em si promove a ampliação do vocabulário, a compreensão da gramática e da pontuação, a assimilação da escrita das palavras e a construção de textos, além de que, em sala de aula, o “tópico dos textos pode estimular discussões e respostas imaginativas” (Harmer, 2007, p. 99). Em seu livro Developing Reading Skills (Desenvolvendo Competências de Leitura) Grellet (GRELLET, 2006) diz que “compreender um texto escrito significa extrair a informação desejada da maneira mais eficiente possível” (p. 3) e que a leitura pode ter duas razões principais que são: ler por prazer (reading for pleasure) ou ler para obter informação (reading for information). Para Munby (apud Grellet, 2006) as competências envolvidas na leitura são: “reconhecimento da língua; dedução do significado de vocábulos não familiares; compreensão de informação explícita; compreensão de informação implícita; compreensão do significado do conceito (conceptual meaning); compreensão do valor comunicativo das sentenças e falas; compreensão das relações dentro das sentenças; compreensão das relações entre partes do texto por meio de termos que promovem a coesão lexical10 (lexical cohesion devices); compreensão das relações entre partes do texto por meio de termos que levam à coesão gramatical (gramatical cohesion devices); interpretação de um texto por ir para fora dele (interpreting text for going outside it); reconhecimento dos indicadores no discurso; identificação do ponto principal ou mais importante em um texto; distinção da ideia principal dos detalhes de apoio; extração dos pontos principais para fazer resumo; extração seletiva de pontos relevantes em um texto; capacidade de desenvolver habilidades de referência básica (basic reference skills); leitura rápida para compreensão geral (skimming); leitura rápida para buscar informação específica (scanning); capacidade de transpor a informação para uma representação esquemática“ (p. 5).




    Essas capacidades podem ser exploradas questionando-se (a) a organização do texto ou (b) o conteúdo do texto. Para esclarecer a (a) organização do texto, as perguntas podem ser sobre: a função do texto; a organização geral do texto (se ele é um texto argumentativo, por exemplo); a organização retórica do texto (se o texto faz comparações); as palavras de ligação (cohesive devices); e as relações dentro da frase (por exemplo, por derivação, por morfologia, por hiponímia). E para elucidar o (b) conteúdo do texto é possível fazer perguntas sobre: um fato direto (referência direta); um fato implícito (inferência); um significado deduzido (suposição); e uma avaliação (GRELLET, 2006, p. 5).




    Grellet faz a seguir sete considerações muito importantes: (1) para que a leitura seja eficaz deve-se compreender não somente a sequência de palavras ou frases, mas também as unidades maiores como os parágrafos ou o texto como um todo – isso faz com que o leitor não fique dependente da compreensão de todas as frases de um texto; (2) como consequência do (1), devemos começar pela compreensão global para então irmos em direção à compreensão detalhada para (a) desenvolver a confiança do aluno; (b) desenvolver sua compreensão de como os textos são organizados; (c) para desenvolver o poder dedutivo do aluno considerando o tipo do texto, as imagens, os diagramas, o número de parágrafos, pois “a leitura é um processo constante de adivinhação” (p. 7) e por isso eles devem usar seu conhecimento para compreender o que não conhecem; (3) é importante usar textos autênticos (e não simplificados) pois a dificuldade da leitura depende da atividade proposta e não no texto em si e padronizando ou simplificando um texto pode reduzir o interesse ou motivação; (4) a compreensão de leitura não deve ser separada das outras capacidades, deve-se emparceirar por exemplo (a) compreensão de leitura e produção escrita (resumos, anotações); (b) compreensão de leitura e compreensão oral, comparando um artigo com um noticiário; e (c) compreensão de leitura com produção oral, como em discussões ou debates; (5) a leitura é uma habilidade ativa pois envolve adivinhar, prever, verificar, e se fazer perguntas, e as atividades que se seguem devem ser significativas, isto é, devem seguir a progressão do texto lido (por exemplo, responder a uma carta); (6) as atividades devem ser flexíveis e variadas e de acordo com o texto, levando em consideração o ponto de vista do autor; e (7) o objetivo da tarefa deve estar bem definido se é para ensinar (desenvolver capacidades) ou para testar (envolver acertos). O objetivo de desenvolver a compreensão da leitura é para tornar os alunos leitores independentes, pois o significado não está no texto, mas no conhecimento prévio que o aluno traz ao texto.




    Para um aluno, desempenhar as capacidades acima e progredir no seu uso ele depende do seu conhecimento de mundo, ou enciclopédico, de seu conhecimento vocabular e da expansão dele. Para Nation (2001, p. 27), conhecer uma palavra envolve conhecer: (1) sua forma: falada, escrita e as partes das palavras; (2) seu significado: forma e significado, conceito e referenciais, e associações; e (3) seu uso: funções gramaticais, colocações (collocations), restrições de uso. Para explicar como o conhecimento de vocabulário se relaciona ao processo de uso da língua, Nation (ibid, p. 34-40) também se fundamenta no modelo de processamento de uso da língua de Levelt (1989, 1992, adaptado por Bierwisch e Schreuder (1992) e De Bot (1992)). Com foco no processamento do léxico, Nation (ibid.) analisa os passos envolvidos na concepção da mensagem e chega a duas conclusões: a primeira é que o conhecimento que existe no léxico é o conhecimento declarativo (Declarative Knowledge11) e não o conhecimento procedural (Procedural Knowledge12), e isto é importante saber porque sendo um conhecimento consciente (conhecimento declarativo) este conhecimento pode ser ampliado por aprendizagem formal — ensino direto pela professora ou colega, por atividades, pesquisa a dicionários (p. 16) — ou aprendizagem acidental — adivinhando o significado pelo contexto (p. 16). A segunda conclusão é que




    é a escolha de determinadas palavras que determina a gramática e a fonologia das sentenças, portanto a gramática e outros aspectos são componentes importantes no que diz respeito a conhecer uma palavra [...] e isto enfatiza a importância de encontrar as palavras no seu contexto como uma maneira de desenvolver o conhecimento dos vocábulos (Nation, 2001, p. 37, tradução própria, ênfase nossa).




    Nation observa que a divisão do léxico em lema e forma (ou morfo-fonológico) significa que a forma e o significado estão juntos no depósito do léxico. Os lemas, explica Nation, consistem no conhecimento semântico e no conhecimento gramatical, isto é, o conhecimento do significado dos componentes da palavra e sua categoria sintática, suas funções e restrições gramaticais, e as marcas que determinam seu uso no sentido de pessoa, número e tempo, e todas as informações sobre qualquer palavra estão relacionadas entre si e umas às outras no depósito do léxico (p. 38). Citando Levelt (1989, p. 183), Nation discorre sobre a distinção que acontece neste caso, entre as relações entre uma palavra só, com situações em que acontecem relações entre palavras diferentes, e que estas últimas podem ser de dois tipos: intrínseca e associativa.




    As relações intrínsecas podem ser quatro: de significado (sinônimos e antônimos, dias da semana, partes do corpo); de gramática (mesma função gramatical), de morfologia (palavras da mesma família) e de fonologia (mesmo som inicial ou final). O aprendizado de novas palavras em conjunto pode dificultar a formação de analogias entre as palavras novas e o conhecimento prévio. Por outro lado, se a pessoa já conhece alguma palavra com a mesma formação, aprender mais uma não é difícil. As relações associativas são as palavras que frequentemente ocorrem juntas, palavras de um mesmo registro, isto é, sobre um mesmo assunto ou assunto relacionado (NATION, 2001, p. 39).




    Para que o vocabulário na língua alvo seja assimilado, continua Nation (2001, p.63), existem três processos: (1) prestar atenção (noticing), (2) resgate (retrieval) e (3) o uso criativo/generativo (creative / generative use).




    Segundo o autor, para que noticing ocorra, os aprendizes precisam notar (notice) a palavra oral ou escrita e estar consciente dela como um componente útil da língua; os fatores que chamam a atenção para a palavra podem ser a motivação ou interesse do aluno pelo assunto, ou de várias outras maneiras como: pelo destaque da palavra no texto, discussão prévia, quando a palavra é explicada para a pessoa, etc. Noticing envolve descontextualização, isto é, quando o aluno dá atenção de forma consciente à palavra (no seu contexto) como parte da língua e não somente como parte da mensagem. Esta descontextualização pode ocorrer: (a) por negociação de significado (negotiation of meaning), quando itens da língua são negociados eles têm maior possibilidade se serem apreendidos tanto pelas pessoas que os negocia quanto por quem observa ou acompanha a interação; ou (b) por definição, isto é, a aquisição do vocabulário aumenta se a palavra é explicada brevemente (p. 64-65). Citando Ellis (1990), Nation acredita que “o ensino explícito de vocabulário tem o potencial de contribuir diretamente com o conhecimento implícito” (2001, p. 66).




    O resgate é o segundo processo que pode fazer com que uma palavra seja lembrada. Ele ocorre quando uma palavra é usada logo após ser apreendida. O resgate pode ser receptivo ou produtivo. Receptivo é quando o aluno se depara com a palavra oral ou escrita e busca resgatar seu significado. E o produtivo é quando ele deseja usar o significado de uma palavra e busca, então, sua forma oral ou escrita. Nation esclarece que não ocorre resgate quando a palavra e seu significado são apresentados na mesma hora (que na nossa compreensão significa que não ocorre resgate quando o aprendiz busca uma palavra no dicionário, por exemplo, por ser o primeiro uso da palavra). A repetição promove o resgate e fortalece a ligação entre forma e significado, facilitando um resgate futuro. É necessário, entretanto, que o aluno perceba que está havendo repetição do vocábulo, e o tempo, neste caso, é um fator importante. Se passar muito tempo para que haja oportunidade de resgate de uma palavra, ela poderá já ter sido esquecida e o encontro com ela passa novamente a ser um primeiro encontro. Se, entretanto, o aluno ainda tiver memória do encontro anterior com a palavra (que pode durar de um até três meses), o encontro atual fortalece esta memória. As pesquisas indicam, ressalta Nation (2001, p. 68), que as repetições devem ser mais frequentes no início e mais espaçadas em encontros posteriores.




    O uso criativo ou generativo (creative or generative use) é o terceiro processo que pode facilitar que uma palavra seja lembrada. O uso criativo ou generativo ocorre quando o vocabulário é observado (processamento generativo receptivo) ou é produzido (processamento generativo produtivo) em contextos ou formas diferentes, quando a palavra é flexionada de forma diferente, por meio de sentido ou colocações (collocations) variados. A negociação auxilia o aprendizado pela oportunidade de uso em diversos contextos gramaticais (NATION, 2001, p. 69-70).




    O termo noticing também foi usado por Schmidt em sua Noticing Hypothesis (1994, apud ELLIS, 2009, p.149), na qual ele argumenta que se o aprendiz tem conhecimento explícito do item linguístico, é mais provável que ele observe (notice) a sua ocorrência na comunicação casual que recebe e, consequentemente, aprenda de maneira implícita. Esse conhecimento explícito pode ajudá-lo a observar a diferença entre o que ele está dizendo e como o item linguístico é usado (noticing-the-gap). Este termo noticing-the-gap foi cunhado por Long (1988) no contexto do que ele chamou de Foco-na-Forma (Focus-on-Form), quando ocorre atenção casual à forma no contexto da atividade de comunicação (ELLIS, 2009, p.144).




    Com relação à compreensão oral e à compreensão da leitura, muitos autores e pesquisadores em TEFL (Teaching English as a Foreign Language – Ensino de Inglês como Língua Estrangeira) fundamentam suas pesquisas na Schema Theory e no modelo de processamento top-down e bottom-up. A Schema Theory (Teoria de Esquemas), às vezes associada às pesquisas nas áreas de compreensão da leitura e do processo de escrita com mapas conceituais (READ, 2008; ROSENBERG; SAIF, 2010; TUAN; THUAN, 2011), é uma teoria da linguística aplicada que tem por base a noção de que “experiências passadas levam à criação de esquemas mentais que nos ajudam a compreender novas experiências” (NUNAN, 1999, p.201). Ela pressupõe que a ativação de esquemas mentais na nossa mente nos prepara para atribuir significados e sentidos a textos escritos ou orais por meio da leitura ou exposição verbal, nos ajudando a compreender e assimilar conteúdos de textos, situações, imagens, etc. Essa teoria presume que a compreensão de um texto (oral ou escrito) é um processo interativo entre o conhecimento anterior do leitor e o texto, para que a compreensão seja eficiente é necessário que haja a habilidade de relacionar o conteúdo textual com o conhecimento prévio da pessoa. Brown (2007b) nos explica que o princípio fundamental dessa teoria assume que os textos não carregam significado em si mesmos, mas é o leitor que traz informação, conhecimento, emoção, experiência, e cultura – isto é, esquemas (schematas) – à palavra escrita (p.358). As schematas de um leitor são organizadas de uma maneira hierárquica, do topo para baixo13 (AN, 2013). Durante o processo de leitura, procedemos em duas direções: de baixo para cima (bottom-up) e de cima para baixo (top-down) (BROWN, 2007b). No processamento bottom-up, o leitor deve primeiramente reconhecer os vários sinais linguísticos (letras, morfemas14, sílabas, palavras, frases, dicas gramaticais, marcadores de discurso) e usar seus mecanismos de processamento de dados linguísticos para impor uma espécie de ordem nestes sinais, deduzindo significados e decidindo o que reter e o que desconsiderar. O método complementar de processamento dessas informações é chamado de top-down, no qual usamos nossa inteligência e experiência para compreender um texto (p.358). Brown acrescenta que cerca de 50 anos atrás os especialistas em leitura possivelmente argumentavam que a melhor maneira de se aprender era bottom-up. Entretanto, ele esclarece que pesquisas mais recentes no ensino da leitura têm levado em consideração os dois mecanismos, o qual foi chamado de leitura interativa. Citando Nuttall (1996, p.17) Brown escreve que “Na prática, o leitor continuamente alterna entre um foco e outro, num momento adotando uma abordagem top-down para prever o possível significado passando a adotar uma abordagem bottom-up para verificar se é isso mesmo que o autor diz” (2007b, p.358).




    Sob a luz da complexidade, Larsen-Freeman e Cameron (2012) escrevem que não existe um método para desenvolver essas competências (produção e compreensão oral, produção escrita, leitura e compreensão de textos). Apesar de pensarem que métodos, estratégias e abordagens sejam instrumentos heurísticos excelentes e que quando os métodos têm base em princípios coerentes ligados à prática, eles complementam e ajudam a esclarecer princípios e crenças dos professores. Desse modo, os desafia a pensar em novas maneiras, as pesquisadoras acreditam que “limitar a professora e os alunos a certas técnicas e atividades é antiético à teoria da complexidade” (p. 198). “Devido à complexidade da língua e dos aprendizes”, continuam as autoras, “a professora habilidosa terá que se apoderar de várias atividades e técnicas para dar suporte à aprendizagem” (ibid.). Larsen-Freeman e Cameron esclarecem, entretanto, que uma abordagem complexa não é eclética e que nem tudo pode ser feito. Os momentos de uma aula oferecem potencial rico para a aprendizagem e algumas maneiras podem valorizar mais a qualidade da aula e ser melhores que outras para o aprendizado de línguas se o objetivo é uma maneira mais eficaz de se ensinar a língua.




    Larsen-Freeman e Cameron (p. 198-199) passam então a sugerir quatro princípios para promover o estabelecimento de uma abordagem complexa no ensino e aprendizagem de línguas:




    (1) Tudo está conectado: elas argumentam que todas as ações na sala de aula de línguas estão conectadas: entre os níveis de organização humana e social até as mentes do indivíduo e seus contextos sócio-políticos do aprendizado de línguas ao longo do tempo. Qualquer ação de ensino e aprendizagem está ligada à esta rede de conexões de sistemas múltiplos que podem influenciar ou constranger o aluno, e compreender a ação em sala de aula requer que estas conexões sejam descobertas;




    (2) A língua é dinâmica (mesmo quando ela está congelada): isto quer dizer que mesmo que a língua pareça estar congelada nos livros e gramáticas, no momento que ela é ativada em sala de aula, passa a ser dinâmica no pensamento dos alunos e pode gerar dialetos que podem extrapolar a sala de aula, como variedades da língua franca;




    (3) A coadaptação é uma dinâmica-chave: a coadaptação (ou adaptação-mútua) é uma característica dos sistemas conectados, pois a mudança em um dos sistemas leva à mudança no outro. Numa sala de aula, explicam as pesquisadoras, todos estão se adaptando: a professora com os alunos, os alunos entre si, os alunos com a professora, e os participantes com o contexto de aprendizagem. Em uma produção oral, por exemplo, os falantes influenciam uns aos outros nas dimensões física, emocional, conceitual e ideológica, sua fala é formulada, por exemplo, para não ofender ou para explicar de maneira adequada; a altura da voz, expressão facial e o olhar também são adequados em resposta uns aos outros (p. 173) e a conversa pode ser diferente em ambientes diferentes (p. 175). Todavia, vale lembrar que essa mudança pode ser para melhor ou para pior em termos de benefício para a aprendizagem, e a compreensão de como esta dinâmica funciona pode auxiliar a professora a empregar uma intervenção que seja bem-sucedida;




    (4) Ensinar é gerenciar as dinâmicas da aprendizagem: mesmo que a professora pareça estar sob controle da interação, ele não pode controlar o aprendizado dos alunos; e o ensino pode não levar ao aprendizado, os alunos é que devem procurar seus próprios caminhos. Entretanto, explicam Larsen-Freeman e Cameron, “isso não quer dizer que o ensino não influencie o aprendizado – o ensino e a interação entre a professora e o aluno constroem e constrangem as possibilidades (affordances) de aprendizado na sala de aula. O que a professora pode fazer é gerenciar e promover o aprendizado do aluno de uma maneira que seja consoante com o processo de aprendizagem. Sendo assim, qualquer abordagem que possamos apoiar não será centrada no currículo (curriculum- centered) e nem centrada no aluno (learner-centered), mas ela será centrada na aprendizagem (learning-centered) – onde a aprendizagem guia o ensino e não vice-versa.” (2012, p. 200) (realce em negrito nosso).




    Na verdade, apesar de Larsen-Freeman (em LARSEN-FREEMAN e CAMERON, 2012) não se expressar a respeito de um método para o desenvolvimento das quatro habilidades sob o prisma da complexidade, observamos que ela desenvolve suas pesquisas sobre Aquisição de Segunda Língua15 (LARSEN-FREEMAN, 2006a; 2009a) aplicando a metodologia de Task-Based Learning (TBL) que, como vimos anteriormente, juntamente com CLIL (Ensino Integrado de Língua e Conteúdo), são metodologias inovadoras e holísticas que se distinguem por serem formas de Instrução de Habilidades Integradas (Integrated-skill Instruction).




    Sobre TBL, Finch (2011) fala da multiplicidade de fatores e influências que o Ensino de Inglês como Língua Estrangeira16 sofre de teorias pós-modernas como a Teoria da Complexidade. Ele considera a ‘tarefa’ (task) em TBL como um paradigma de ensino pós-moderno e fala do seu surgimento como a unidade de análise (ao invés da gramática, tópico, situação ou léxico) e como a unidade básica para pesquisa e planejamento do syllabus de língua. Uma abordagem com base em tarefas promove as capacidades de: colaboração; autonomia; centralização no aluno; negociação do significado; além de envolver o aluno no seu próprio aprendizado; promover a tomada de decisões, a resolução de problemas, e o desenvolvimento do pensamento crítico e colocar no aluno a responsabilidade pelo seu próprio aprendizado. Quando esta abordagem é expandida, permitindo que as tarefas se transformem em projetos (continua Finch, citando Legutke & Thomas, 1991), ela se transforma numa educação de aprendizagem significativa eficaz, demonstrando e influenciando as ciências do Caos e Complexidade. Ela reconhece a diversidade das necessidades de aprendizagem, estilos de aprendizagem, proficiência de língua, crenças, atitudes e níveis que existem numa típica sala de aula. “Com o aluno no centro da aprendizagem (descentralização), o syllabus por projeto incentiva competências de comunicação ativas (cooperação, discussão, negociação, etc.), além de identificação de problemas, estabelecimento de objetivos, autoavaliação e reflexão” (p. 56-57). Com relação ao papel da professora, ele passa a ser de facilitador oferecendo orientações linguísticas, emocionais, cognitivas e sociais quando necessário. A avaliação é processual e formativa por meio de portfólios e a atuação do aluno é verificada pelas apresentações e projetos desenvolvidos em sala de aula (Classroom-Based Assessment – CBA).




    No que diz respeito ao ensino da gramática, este sempre foi um tópico controverso no ensino de línguas estrangeiras. Harmer argumenta que alguns adolescentes e adultos “gostam, precisam e querem examinar e entender o que eles estão sendo expostos” (2012, p.83). Portanto, se a opção for por ensiná-la, questiona-se se ela deve ser ensinada de uma maneira implícita (quando os alunos são levados a deduzirem as regras) ou de um modo explícito (quando a professora fornece as regras).




    O ensino da gramática passou por uma fase muito intensa (nos métodos Grammar-Translation e Audiolinguismo) para uma fase em que ele foi praticamente rejeitado nas abordagens comunicativas (Communicative Language Teaching), principalmente nas funcionais quando a ênfase era em aprender expressões para convidar, aceitar, ou pedir desculpas. Entretanto, pesquisas em aquisição de segunda língua (L2) tem revelado o benefício do ensino da gramática no sentido de não apenas auxiliar os alunos a terem um progresso mais rápido, mas também de ajudá-los a atingir um nível de proficiência mais alto do que alunos que não recebam esta fundamentação (KLAPPER, 2006, p.396-402). Por outro lado, aprendizes que já não são crianças têm um benefício especial, principalmente na área de morfologia gramatical17 (ARAÚJO, 2015) em que um envolvimento consciente possa ser necessário para uma aprendizagem bem-sucedida (LARSEN-FREEMAN, 2009b).




    Depois de analisar vários pontos de vista, Larsen-Freeman chega à conclusão de que o aluno estará mais bem servido se houver uma combinação de ensino de gramática tanto de forma implícita quanto explícita (2009b, p.525-7) e destaca algumas abordagens para se ensinar a gramática dentre as quais destacamos:




    • Foco na Forma (Focus-on-Form): proposta por Long, em 1991, ele acredita que o aprendizado implícito não é suficiente e que já que existe um limite no qual os alunos podem prestar atenção. Focar na forma pode ajudá-los a observar estruturas que poderiam passar despercebidas quando estiverem se comunicando ou estudando um conteúdo. Long lança a hipótese de que um foco na forma que seja sistemático e sem intervenções (non-interfeering), produz um aprendizado mais rápido e (provavelmente) atinge níveis mais elevados de aquisição de língua estrangeira do que uma instrução sem foco na forma (Long, 1991, p. 47, LARSEN-FREEMAN, 2009b, p.525);




    • Destaque no Input (Input enhancement): proposta por Sharwood Smith em 1993, ele sugere que o conteúdo deva ser destacado visualmente (usando negrito, sublinhado, código de cores, e tamanho de fonte) para fazê-lo mais saliente (o destaque também pode ser dado na fala por meio da repetição);




    • Produção de output (Output production): Swain, 1985, acredita que o ‘output compreensível’ facilita que os alunos ‘notem’ (“noticing”) características específicas na língua alvo, especialmente “observem o que eles não sabem, ou sabem apenas parcialmente”. (SWAIN, 1995, p. 129, apud LARSEN-FREEMAN, 2009b, p.526)




    Long e Larsen-Freeman também acreditam que auxiliar os alunos a notarem o que está faltando (“noticing-the-gap”) quando cometem seus erros seja uma importante função no aprendizado (LARSEN-FREEMAN, 2009b). Long destaca que uma dificuldade na comunicação pode levar os alunos a reconhecerem que existe um problema linguístico, fazendo-os mudar seu foco de atenção do conteúdo da mensagem para a forma da mensagem, identificando o problema, e o que está faltando na mensagem inicial (2009b, p.526).




    Larsen-Freeman acredita numa gramática pedagógica. Ela define gramática como “um sistema de estruturas e padrões significativos que são governados por restrições pragmáticas específicas”18 (2009b, p.521). Nesta definição, ela engloba as três dimensões da gramática que são: forma, significado e uso, e as coloca num gráfico tipo pizza (LARSEN-FREEMAN, 2001, p.253), reproduzido na Figura 6. Ela explica que as setas apontam para uma interação entre estas dimensões caracterizadas de forma não hierárquica para lidar com a complexidade da gramática, e explana que a professora deve fazer estas 3 perguntas acerca de qualquer ponto gramatical: (1) Com relação a sintaxe / forma / estrutura: Como é formado?; (2) Com relação ao significado / a semântica: O que significa? Qual o significado lexical / gramatical?; e (3) com relação ao uso / a pragmática: Quando / Por que ele é usado?




    Figura 6 – Estrutura Gramatical tridimensional
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    Fonte: Larsen-Freeman (2001)




    Larsen-Freeman também propõe ‘grammaring’ que é “a capacidade de usar estruturas gramaticais de forma correta, significativa e apropriada ao ensino gramatical” (LARSEN-FREEMAN, 2009b, p.526). Ela explica que o –ing indica o processo dinâmico do uso da gramática, e que não basta ‘notar’ ou compreender estruturas gramaticais, mas que elas devem ser usadas de maneira significativa (itálico no original) e que as condições psicológicas de uso e aprendizagem devem ser similares, isto é, quando o desafio for a forma a língua alvo deve ser praticada várias vezes de maneira que faça sentido, que seja significativa; quando for o significado, a prática deve ser de forma e significado (por exemplo, em preposições), e quando for o uso, os alunos devem receber duas ou mais opções diferentes com significado parecido para escolher (por exemplo, entre a voz passiva e ativa).




    Com relação à importância da prática de output em atividades de conscientização, ressalta-se a sua importância não apenas para a prática e automatização dos itens gramaticais, mas também para a sua integração na estrutura cognitiva (HEDGE, 2000, p.148) e reestruturação do sistema subsunçor do aluno (LARSEN-FREEMAN, 2009b, p.527).




    Larsen-Freeman deseja que o ensino de gramática desenvolva a capacidade de aprender (capacity) dos alunos, que o ensino da gramática os envolva no uso dos recursos léxico-gramaticais para a criação de significado; só assim eles poderão ir além das fórmulas memorizadas e regras estáticas, pois a língua muda o tempo todo e eles devem adquirir a capacidade de adaptação. Entretanto, para que esta capacidade de aprender se desenvolva, os alunos precisam aprender com exemplos comuns e frequentes. Construtos mentais mais elevados, como esquemas, protótipos e esquemas complexos, emergem da interação das sentenças básicas iniciais. À medida que os alunos dominam este conhecimento num nível de abstração elevado, eles passam a adquirir uma maneira de criar e compreender significado.




    No que diz respeito aos tipos de erros que os alunos cometem, Corder fez uma distinção entre erro (error) e equívoco (mistake) (CORDER, 1967, apud ELLIS, 2008, p.48). Para ele, um erro acontece como resultado de falta de conhecimento ou competência; já o equívoco, muito comum nos falantes nativos, ocorre quando há cansaço, uma falha no processamento, uma falta de memória, e falta de automaticidade (ELLIS, 2008, p.48).




    Os erros podem ocorrer por:




    • over-generalização (quando o aluno aplica regras conhecidas em situações desconhecidas);




    • interferência (quando a língua materna interfere – consciente ou inconscientemente – na produção da segunda língua);




    • devido a fossilização (quando o erro não é corrigido por muito tempo, ou se o falante não está consciente dele, ele se torna fossilizado e é mais difícil corrigi-lo;




    • e pelo desenvolvimento da interlíngua (HARMER, 2012, p.86). A interlíngua é a versão que o aluno tem da língua em um determinado momento: ela oscila, tem a capacidade de auto-organização e está sempre em processo de reestruturação (LARSEN-FREEMAN, 1997; PAIVA, 2005)




    Corder defende que os erros (que acontecem por falta de conhecimento ou competência) é que devem ser estudados no campo de aquisição de segunda língua (Second Language Acquisition – SLA) e não os equívocos. Ellis argumenta que esta é uma área nebulosa, pois às vezes é difícil concluir se a ambiguidade ocorreu por falta de conhecimento ou se foi equívoco, e, também, que, com este pressuposto, assume-se que a competência seja homogênea e não variável (2008, p.48), isto é, que a aquisição de línguas não seja complexa e não oscile entre altos e baixos e tenha progressos e retrocessos durante o desenvolvimento da interlíngua (LARSEN-FREEMAN, 1997).




    Essa discussão sobre a Teoria da Complexidade será complementada nos dois próximos capítulos, sobre a Aprendizagem Significativa e sobre os Mapas Conceituais.




    MC 4 – Capítulo 3 - Perspectiva sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa
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    Fonte: a autora (2016)




    




    

      

        	4 Interlíngua é “o conhecimento sistemático de uma L2 que é independente da língua materna do falante e da língua alvo” (SELINKER, 1972, apud ELLIS, 2008, p. 968)





        	5 O esquema metodológico PPP, Apresentação, Prática e Produção, mixava uma explicação / apresentação contextualizada seguida de exercícios de prática repetitiva (drilling) e finalizava dando uma oportunidade para o uso da língua (HARMER, 2012).





        	6 Nesta pesquisa, também usamos a palavra ‘atividade’ para descrever ‘tarefas’ (tasks) desenvolvidas com os alunos.





        	7 Harmer não cita os Mapas Conceituais e num evento da Pearson em Julho / 2012 em Curitiba para o lançamento de seu livro. Quando questionado por esta pesquisadora, ele disse que não conhecia os Mapas Conceituais.





        	8 Lemas são unidades lexicais que especificam o significado e a sintaxe do registro lexical (DÖRNYEI e KORNOS, 1998, p. 353, tradução própria)





        	9 Lexema é a forma morfo-fonológica da unidade lexical (DÖRNYEI e KORNOS, 1998, p. 367, tradução própria).





        	10 A coesão lexical pode ocorrer por sinônimo (palavra com o mesmo significado), por hiperônimo (termo mais abrangente) ou hipônimo (termo mais específico), por substituição, por repetição, por referência, ou por elipse. (Fonte: Guia de Produção Textual, PUCRS, http://www.pucrs.br/gpt/coesao.php)





        	11 O conhecimento declarativo (Declarative Knowledge) é o conhecimento que podemos examinar por meio de um pensamento consciente ou por reflexão (NATION, 2001, p. 37), é o conhecimento explícito das regras gramaticais, por exemplo (ANDERSON, 1993, 2000, apud ELLIS, 2009a, p. 145)





        	12 O conhecimento procedural (Procedural Knowledge) é o conhecimento que não podemos acessar por introspecção (NATION, 2001, p. 37), é o conhecimento que já está totalmente automatizado, a língua é usada corretamente sem o falante pensar sobre ela (ANDERSON, 1993, 2000, apud ELLIS, 2009a, p. 145).





        	13 Esta estruturação hierárquica também ocorre na criação de um mapa conceitual.





        	14 Morfemas são a unidade mínima de significação, eles podem ser lexicais (é o radical da palavra, por exemplo com em comer) ou gramaticais (eles representam o contexto semântico, como a indicação de gênero, de número e de tempos verbais). Fonte: https://www.algosobre.com.br/gramatica/morfema.html





        	15 O termo ‘Aquisição de Segunda Língua’ tem a sigla em inglês SLA que significa Second Language Acquisition





        	16 O termo ‘Ensino de Inglês como Língua Estrangeira’ tem a sigla em inglês TEFL que significa Teaching English as a Foreing Language





        	17 De acordo com Araújo, morfologia (morfo = forma, logia = estudo) é a parte da gramática que estuda as dez classes das palavras: substantivo, adjetivo, advérbio, verbo, conjunção, interjeição, preposição, artigo, numeral e pronome.





        	18 Tradução própria do original “... grammar is a system of meaningful structures and patterns that are governed by particular pragmatic constraints.”
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Table 4.2 The Taxonomy of ESL Writing Strategies

Writing strategies

Sub-strategies

Speculation

Rhetorical strategies

Meta-cognitive strategies

Cognitive strategies

Communicative strategies

Social/affective strategies

Organisation
Use of L1
Formatting/Modelling
Comparing
Planning
Monitoring
Evaluating
Generating ideas
Revising
Elaborating
Clarification
Retrieval
Rehearsing
Summarising
Avoidance
Reduction

Sense of readers
Resourcing
Getting feedback
Assigning goals

Beginning/development/ending
Translate generated idea into ESL
Genre consideration

Different rhetorical conventions
Finding focus

Checking and identifying problems
Reconsidering written text, goals
Repeating, lead-in. inferencing, etc.
Making changes in plan, written text
Extending the contents of writing
Disposing of confusions

Getting information from memory
Trying out ideas or language
Synthesising what has read
Avoiding some problem

Giving up some difficulties

Anticipating readers’ response
Referring to libraries, dictionaries
Getting support from professor, peers
Dissolve the load of the task

Rest/deferral Reducing anxiety
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modalities.
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