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Apesar de ndo ser um aspeto central, o ensino da gramatica — isto é, o recurso a
tarefas especificas e/ou a outro tipo de estratégias com a finalidade de chamar a
atengdo dos estudantes para determinados aspetos linguisticos sem que deixe de
haver um foco predominante na mensagem - desempenha um papel importante no
Ensino de Linguas Baseado em Tarefas (ELBT), sendo incorreto reivindicar o con-
trario. Nao obstante, também é verdade que, no ELBT, se procura evitar o ensino
explicito de itens linguisticos predeterminados, que tende a ser privilegiado nos
meétodos tradicionalmente adotados no ensino de segundas linguas (L2), por ndo
ser considerado um procedimento compativel com o processo de aquisi¢do de L2, a
luz do que sobre ele se sabe. Partindo da clarificagdo do conceito de foco na forma,
o presente artigo tem como finalidade exemplificar, em particular, o modo como,
no ELBT, se pode trabalhar a gramatica e promover a atengao dos estudantes de
Portugués como Lingua Estrangeira, de nivel inicial, para estruturas e aspetos lin-
guisticos especificos, com recurso a tarefas com foco e a estratégias metodoldgicas.

Palavras-chave: Ensino de linguas baseado em tarefas. Foco na forma. Materiais
didaticos.

Although it is not a central aspect, grammar teaching - that is, the use of specific
tasks and/or other types of strategies to draw students’ attention to certain linguistic
aspects while maintaining a predominant focus on meaning - plays an important
role in Task-Based Language Teaching (TBLT), so it is incorrect to claim otherwise.
However, it is also true that TBLT avoids explicit teaching of predetermined lin-
guistic items, as in more traditional methods, since it is not considered compatible
with the process of second language acquisition, in light of current evidence.

*  CETAPS - Universidade Nova de Lisboa, Portugal.
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Based on the concept of focus on form, the present article aims to exemplify how
TBLT can integrate grammar and promote the attention of students of Portuguese
as a Foreign Language to structures and linguistic aspects, by using focused tasks
and methodological strategies.

Keywords: Task-based language teaching. Focus on form. Teaching materials.

1. O conceito de foco na forma

Em termos de abordagens pedagogicas, e embora os investigadores na
area da Aquisi¢do de Segundas Linguas ndo estejam de acordo em relagao
ao modo como o ensino pode contribuir para o desenvolvimento de uma
segunda lingua (L2), tem sido proposto (Ellis 2003; Ellis & Shintani 2014;
Mackey 2012) que o Ensino de Linguas Baseado em Tarefas (ELBT) pode
promover o tipo de processo de aprendizagem que se considera facilitar
a aquisi¢do de L2. Sustenta-se, assim, que o recurso a tarefas - definidas
como atividades pedagogicas que requerem um uso pragmatico da lin-
guaalvo com o objetivo global de promover o seu desenvolvimento (Bygate
& Samuda 2009, p. 93) - pode potenciar o tipo de interagdo e um foco em
elementos particulares da lingua que sdo considerados benéficos para a
aquisigdo de L2.

No ambito desta abordagem, destaca-se, ainda, o conceito de foco na
forma, introduzido por Long (1991, pp. 45-46) para referir a mudanga aci-
dental e ocasional da aten¢io para a forma (gramatica, 1éxico, fonética) que
ocorre durante a atividade comunicativa, enquanto os estudantes se encon-
tram primeiramente centrados no sentido, quer por dificuldades de comu-
nicagdo, quer por iniciativa dos participantes (professor ou estudantes). O
ELBT sustenta que a aquisi¢do é promovida de modo mais eficaz quando os
estudantes ddo atengdo a forma em contextos em que procuram exprimir
sentidos.

Assim, e para ilustrar o0 modo como o foco na forma pode ser pro-
movido no ELBT, iremos, de seguida, recorrer a tarefas especiﬁcas, nao
sem antes sublinhar que existem propostas diferentes para este fim: Long
(1985), por exemplo, propde o recurso a feedback corretivo; Skehan (1998a;
1998b), por seu lado, valoriza o recurso a fase pré-tarefa; ao passo que Ellis
(2003), em que nos iremos basear, propde varias maneiras de promover um
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foco na forma em diferentes fases da licdo, designadamente recorrendo a
tarefas com foco, como iremos ilustrar na sec¢do seguinte.

2. Tarefas com foco na forma

As designadas tarefas com foco, que iremos exemplificar, sdo atividades
elaboradas com a finalidade de chamar a atengdo dos estudantes para
caracteristicas linguisticas especificas - gramaticais, fonoldgicas, lexicais
ou discursivas (Ellis & Shintani 2014, p. 154) - de modo a promover a sua
aquisi¢ao, distinguindo-se das tarefas sem foco pelo facto de estas serem
elaboradas com a finalidade de estimular a compreensao e a produgéo geral
na lingua-alvo.

Nao obstante, as tarefas com foco também tém de corresponder a todos
os critérios que definem uma tarefa, nomeadamente: foco predominante
na mensagem; liberdade concedida aos estudantes para usarem os recursos
(linguisticos e ndo linguisticos) que consideram mais adequados; e solici-
tagdo de um resultado claro e definido. As tarefas com foco podem, ainda,
ser produtivas ou recetivas, ainda que seja mais facil elaborar tarefas que
promovem um foco na forma durante a rece¢do do que durante a producéo.

Para ilustrar este tipo de tarefas, iremos partir de um conjunto de ativi-
dades, algumas delas propostas em manuais recentes dirigidos ao ensino de
linguas, desde que cumpram os critérios atras enunciados ou com poten-
cial para poderem constituir tarefas dirigidas ao ensino do Portugués como
Lingua Estrangeira, sendo para tal adaptadas de modo a reunirem todas as
caracteristicas referidas.

A distingdo entre uma tarefa com foco e um exercicio gramatical con-
textualizado (definido aqui como um exercicio elaborado com a finalidade
de promover a pratica contextualizada de uma determinada caracteristica
linguistica) reside essencialmente no facto de, no primeiro caso, os estu-
dantes ndo serem informados sobre o aspeto linguistico a que devem dar
atencdo, sendo o foco na forma acidental enquanto a atengio se encontra
centrada no sentido (Ellis 2003, p.140). Pelo contrario, em um exercicio
gramatical contextualizado, os estudantes tém conhecimento, a partida,
da estruturaalvo para a qual a atividade pretende promover a sua aten¢do
sendo a aprendizagem intencional, como ilustrado no exemplo abaixo (v.
figura 1), em que os estudantes tém de completar algumas frases com con-
selhos de saude, usando verbos especificos no Imperativo.
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Figura 1. Exercicio gramatical contextualizado (i)!

Em alguns casos, é possivel transformar um exercicio gramatical con-
textualizado numa tarefa com foco e, para o ilustrar, iremos partir de uma
atividade retirada de um manual dirigido ao ensino do Portugués como
Lingua Estrangeira (nivel inicial) que envolve a indicagdo de instrugdes
sobre um itinerario de viagem (v. figura 2).

A atividade, tal como se apresenta, é um exercicio, uma vez que requer
o uso de construgdes (ter de + infinitivo) e verbos especificos (apanhar,
mudar e sair), de que os estudantes tém conhecimento com base em suges-
toes dadas pelo manual.

Imagine que estia na estagiio de metro do Saldanha e
e alguém lhe pergunla como deve ir para o Parque

das Nacdes.

Indique-lhe como ir para a estagio do Oriente.
Pode usar os verbhos: apanhar. mudar, sair,

“Desculpe, eu queria ir para o Parque das Nagdes. Sabe como ¢ que se vai para 142"
“(Mhe, para o Parque das Nagdes o senhor tem de sair na estagdo do Onente,

Entda,

Figura 2. Exercicio gramatical contextualizado (ii)’

1 in Tavares (2003, p. 101).
2 in Tavares (2003, p. 123).
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Em alternativa, esta atividade poderia ser implementada como uma
tarefa de produgdo com foco na forma (v. figura 3). Para tal bastaria que
a atividade implicasse a indicagdao de um determinado percurso, mas sem
que os estudantes tivessem acesso a qualquer sugestdo para a resolucdo da
atividade, esperando-se que recorressem, de modo natural, ao Presente
do Indicativo (“o senhor apanha o metro na linha...”), Imperativo (“apa-
nhe o metro na linha ...”), ou determinadas construgdes (dever/ter de +
Infinitivo), dependendo da fase de desenvolvimento em que se encontras-
sem.

Imagine que estd na estagio de metro do Saldanha
e alguém lhe pergunta como deve ir para o Parque
das Nagoes,

Indique-lhe como ir para a estagio do Oriente,

Figura 3. Transformagao de um exercicio em tarefa de produgao (ii)*

Deste modo, a tarefa cria apenas um espago semantico que torna natural
o recurso a determinados tempos verbais ou construgdes, mas viabilizando
diferentes solucdes para a sua realizagdo, e sem condicionar os estudantes
a usarem determinadas estruturas em detrimento de outras para chegar ao
resultado solicitado (pedir e dar instrugdes, neste caso).

Para a elaboragéo de tarefas com foco, existem, assim, diferentes opgoes
disponiveis a que os professores podem recorrer e que passamos a ilustrar
mais detalhadamente, designadamente: (i) tarefas de produgdo com foco*;
(ii) tarefas baseadas na compreensio; (iii) e tarefas de promocao da cons-
ciéncia linguistica.®

As tarefas de produgdo com foco podem ser elaboradas de modo a
que os estudantes recorram a uma determinada forma linguistica de trés
maneiras possiveis (de modo util, natural ou essencial), sendo um tipo de
tarefa mais adequado para a automatizacdo de conhecimento ja existente,
uma vez que os estudantes ndo serdo capazes de as realizar a menos que ja
tenham sido expostos ao contetido nelas envolvido.

De seguida, apresentamos uma tarefa de produg¢éo com foco de modo
util (v. figura 4) que envolve a identificacdo de diferencas entre duas ima-

3 in Tavares (2003, p. 123).

4 No original: structured-based production tasks. Tuz (1993) disponibiliza mais informagao sobre
este tipo de tarefa.

5 No original: consciousness-raising tasks.
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gens. Neste caso, o recurso a preposicdes (e.g. “a guitarra esta em cima do
armadrio”) facilitaria a sua realizagdo, embora os estudantes tenham liber-
dade para recorrer a outro tipo de estruturas ou estratégias, ou até acompa-
nhar a descri¢ido com sinais nao verbais. Caberia, depois, ao professor aferir
as estruturas que os estudantes ja conseguiam usar e aquelas que ainda néo
utilizavam (ou evitavam usar) para, com base nessa informacio, elaborar
novas tarefas que permitissem disponibilizar mais input, se necessario.

Figura 4 . Tarefa de produgao com foco na forma (de modo util)®
Em pares, encontrem 8 diferencas entre os dois quartos:

Por sua vez, em outro exemplo, a realizagdo da tarefa de produg¢io
(v. figura 5) requer que os estudantes descrevam como costumavam pas-
sar as férias na infincia, esperando-se que recorram, de modo natural, ao
Pretérito Imperfeito do Indicativo.

E vocé? Lembra-se onde passava as suas férias quando [wmsmsomi
era crianga? O que é que fazia? Com quem ia?

Figura 5. Tarefa de produgao com foco na forma (de modo natural)”

As tarefas de produgdo com foco podem, ainda, ser elaboradas de
modo a que o recurso a uma determinada forma linguistica seja essencial,
sob pena de os estudantes ndo conseguirem atingir, com éxito, o resultado
pretendido, como se verifica no exemplo seguinte (v. figura 6) em que os
estudantes, a quem os objetos sdo descritos, apenas poderdo completar a
tarefa se souberem o nome dos respetivos objetos.

6 in Bielsa et al. (2009, p. 28, adaptado).
7 in Tavares (2003, p. 195, adaptado).
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Figura 6. Tarefa de produgao com foco na forma (de modo essencial)®
Escolha um destes objetos e descreva-o sem dizer o nome.
Os seus colegas vao tentar descobrir o objeto a que se refere.

A elaborac¢do de tarefas de produgdo com foco na forma de modo
essencial revela-se, contudo, dificil (Ellis 2003, pp.152-157) pois, embora
seja possivel construir tarefas que requerem o uso de estruturas gramaticais
especificas, alguns estudos mostram que é mais facil promover o recurso
a certas estruturas, como formas interrogativas (v. Mackey 1999), do que
a outras, como adjetivos (v. Tuz 1993). Por outro lado, pode haver varia-
¢do individual, ou seja, enquanto alguns estudantes usam a estrutura-alvo,
outros ndo o fazem, o que parece depender do nivel de desenvolvimento em
que os estudantes se encontram.

Em termos de evidéncias, a meta-analise realizada por Shintani et al.
(2013), com base em cerca de trinta e cinco estudos realizados entre 1990 e
2010, mostra também que o ensino baseado na producio permite desenvol-
ver tanto o conhecimento recetivo como produtivo, embora se revele mais
eficaz em promover o controlo de estruturas parcialmente adquiridas (Ellis
& Shintani 2014, p. 131).

O segundo modo de promover um foco na forma que iremos referir
consiste no recurso a tarefas baseadas na compreensdo, que parecem ser
mais eficazes em chamar a atengdo dos estudantes para estruturas especi-
ficas da linguaalvo do que as tarefas de produgédo anteriormente referidas,
pelo facto de os estudantes ndo poderem evitar o seu processamento. Este

8 in Bielsa et al. (2009, p. 29, adaptado).
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tipo de tarefa baseia-se na assun¢io de que a aquisi¢do ocorre em resultado
do processamento do input, e que o intake resulta do registo cognitivo de
aspetos linguisticos especificos enquanto os estudantes procuram entender
a mensagem (Ellis 2003, p. 149).°

No ambito das tarefas de compreenséo torna-se, no entanto, necessario
estabelecer uma diferenca entre tarefas de compreensdo sem foco, em que
ndo ¢é feita qualquer tentativa para estruturar o input de modo a promover
o intake, e em que os estudantes podem evitar o processamento sintatico,
recorrendo apenas ao processamento semantico; e tarefas de compreensao
com foco, em que o processamento sintdtico é necessario, sendo o input
manipulado de modo a promover o registo cognitivo de formas especificas,
designadamente, com recurso a estratégias de enriquecimento do input ou
ao processamento do input.

As estratégias de enriquecimnto de input podem, também, adotar
varias formas, designadamente: (i) um texto oral ou escrito que os estudan-
tes tém de ouvir ou ler, contendo varios exemplos da estrutura-alvo (input
flood); (ii) um texto escrito, em que as formas-alvo se encontram destacadas
graficamente (estratégias de realce de input); (iii) um texto, oral ou escrito,
seguido de atividades destinadas a chamar a atenc¢do do estudante para a
estrutura (por exemplo, com recurso a perguntas que sé podem ser respon-
didas se os estudantes tiverem processado, com éxito, as estruturas-alvo).

No exemplo seguinte (v. figura 7), o recurso a estratégias de enriqueci-
mento de input traduz-se na elaboragao de um texto em que determinadas
caracteristicas da lingua-alvo se tornam salientes pela sua frequéncia (neste
caso, algumas regéncias verbais: ser de, estudar em, ir para).

1. Leia o seguinte didlogo entre um grupo de colegas do curso de linguas:

Ingebord - De onde és, Adam?

Adam - Eu sou de Liverpool e estudo tradugdo aqui em Lisboa e depois vou para Espanha
para aperfeicoar o meu espanhol. E tu o que estudas?

Ingebord - Eu estudo arquitetura.... Ah, este é o Henrik... ele também é de Oslo como eu. E
esta ¢ a Isabelle... Ela é de Paris, estuda em Coimbra mas vai para Franca em breve.

Adam - Vocés também estudam arquitetura em Coimbra?

Henrik - Nao, eu estudo direito em Lisboa...

9 No modelo proposto por Ellis (2003, p. 149), a aprendizagem é descrita como um processo que
envolve duas fases: a fase de intake, em que formas passam para a memdria a curto prazo, e a
fase de aquisi¢ao de conhecimento implicito, em que as formas passam para a memoria a longo
prazo.
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Isabelle - E eu estudo relagdes internacionais em Coimbra. E tu, quando vais para Espanha?
Adam - No préximo ano... Ainda tenho tempo para aprender a falar melhor portugués!
Ingebord - Fazes bem... N6s falamos sempre em portugués uns com os outros para praticar

alingua!

E2. Releia i texto e complete o quadro:

Ede... FEstudaem... Vaipara...

Adam
Isabelle

Figura 7. Exemplo de estratégia de enriquecimento de input'’

A investigacao realizada sugere, também, que o enriquecimento do
input pode ajudar a aquisi¢do, embora ndo haja ainda dados claros sobre
qual a melhor técnica para o efeito, como mostra o estudo desenvolvido
por White (1998), que tendo investigado trés técnicas de enriquecimento
de input (abundante e tipograficamente realgado com extensa audi¢do e
leitura; abundante e tipograficamente realgado; e abundante e tipografica-
mente nao realcado), ndo aferiu diferencas significativas, concluindo que
a estruturaalvo se encontrava igualmente saliente nos trés tipos de input.

Neste ambito, outros estudos (e.g. Jourdenais, Ota, Stauffer et al. 1995;
Trahey & White 1993) sugerem, contudo, que destacar graficamente uma
determinada estrutura ajuda o registo cognitivo e tem impacto no seu uso
posterior; e que o recurso a técnicas de enriquecimento de input como o
designado input flood (ou seja, a exposicao a grandes quantidades de input
contendo a estrutura-alvo) pode ajudar os estudantes a adquirir novas for-
mas, embora nio seja muito efetivo na elimina¢do de erros na interlingua
dos estudantes (Ellis 2003, p. 159).

De seguida, passamos a destacar um segundo tipo de tarefas basea-
das na compreensio, destinadas a promover um foco na forma, e que Ellis
(1995, pp. 87-105) designa por tarefas de interpretacdo.' Este tipo de tare-
fas tem como finalidade ajudar os estudantes a estabelecerem ligagdes entre
determinadas formas e o seu significado, promovendo o registo cognitivo
dessas estruturas (v. figura 8).

10 in Castro (2015, p. 463).

11 Este tipo de tarefa tem recebido varias designagdes: tarefas de compreensao (Loschky & Bley
Vroman 1993); tarefas de interpretagao (Ellis 1995) e structured-input tasks (VanPatten 1996).
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1. Ouvir para compreender
A Edit e a Anika sdo estudantes Erasmus. Ouga o texto e assi-
nale verdadeiro (v) ou falso (f) para cada afirmacio.

(a). A Anika estd a gostar do curso.

(b). A Edit mora com trés estudantes estrangeiros.

(0). A Anika nio se lembra do nome dos colegas da Edit.
(d). A Edit conheceu o Rey e 0 Mustafa em uma festa.

2 Ouvir para registar
a. Ouga, novamente o didlogo entre a Anne (A.) e a Edit (E.) e sublinhe a construcio
verbal que ouvir:

A.-Onde (sentamo-nos/nos sentamos)? Que tal aqui? Entdo, estds a gostar do
curso de Tradugdo, Edit?

E. - Sim, estou a gostar muito ...Jd conhego os colegas e como tenho aulas & tarde ndo

(levanto-me/me levanto) muito cedo. E tu, Anika?

A. - Eu também estou a gostar muito dos temas e dos professores... Mas
(levanto-me/me levanto) sempre cedo e nunca {deito-me/me deito)
tarde.
{chamam-se/ se chamam)? Ja ndo (lembro-me/me lembro) do nome deles...

A. - Eles chamam-se Rey e Mustafa... O Rey (veste-se/se veste) sempre com
um estilo desportivo e o Mustafa, as vezes, também (veste-se/f se veste)
assim... Ja (lembras-te/ te lembras)?

E.- Sim, claro! Agora, ja (lembro-me/ me lembro) bem! O Rey fala muite
depressa, ndo &7

A.-Ah! Ahl E mesmo, Edit!

E.- Eonde & que (conheceram-se/ se conheceram)?

A. - Nos (conhecemo-nos/nos conhecemos) aqui na faculdade.
Mas agora somos amigos e ja (conhecemo-nas/ nos conhecemnos) bem e também

(ajudamo-nos/nos ajudamos) muito!

E.- Que bom, Anikal Assim, ninguém (sente-se/se sente) sozinho e todos

(sentemn-se/se sentem) bem!

3 Assinale as frases incorretas e corrija os erros:

a. - Como é que chamam-se? - Nés chamamo-nos Jodo e Pierre.

b. - Onde ¢é que eu sento-me? — Podes sentar-te aqui!

¢. — Eu deito-me sempre cedo, e vocés? — N6s deitamos-nos sempre tarde.
d. — Eles nao levantam-se cedo? — Nio, eles levantam-se tarde.

4. Experimentagao
Faga trés perguntas dirigidas a uma figura publica sobre a sua rotina diaria. Imagine também

as respostas.

Figura 8. Tarefa de interpretagao?

12 in Castro (2015, p. 465).
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Para a sua elaboracdo, o autor sugere (idem, pp. 98-99), ainda, os seguin-
tes principios gerais: (i) uma tarefa de interpretagdo consiste num estimulo
(oral ou escrito) a que os estudantes devem responder; (ii) os estudantes
devem dar uma resposta nao verbal (e.g. indicar se uma determinada afir-
magdo ¢é verdadeira ou falsa, selecionar uma imagem, desenhar um dia-
grama); (iii) as atividades devem ser sequenciadas de modo a promover,
primeiro, um foco no sentido, de seguida, um foco na forma e, por fim, a
identificacdo de erros; (iv) os estudantes devem ter a oportunidade para
relacionar o input com as suas proprias vivéncias.

Neste d4mbito, destacam-se varios trabalhos de investigacao (v. Ellis
1999) que, tendo comparado este tipo de ensino (envolvendo tarefas de
interpretag¢do) com métodos de ensino mais tradicionais (envolvendo exer-
cicios de pratica controlada e exercicios gramaticais contextualizados), dis-
ponibilizam evidéncias de que o ensino baseado no input é eficaz tanto para
promover o conhecimento recetivo como produtivo, ainda que seja mais
eficaz para a aquisi¢do de novas formas gramaticais (Ellis & Shintani 2014,
p. 131).

O terceiro e ultimo modo que tem sido usado para promover um foco
na forma consiste na elaboragio de tarefas de promogdo da consciéncia
linguistica, que se sustentam, em parte, no papel facilitador atribuido ao
conhecimento explicito no processo de aquisi¢do de conhecimento impli-
cito, e que tém como finalidade promover a consciéncia sobre o modo
como determinadas caracteristicas de L2 funcionam. Diferem, assim, das
anteriores pelo facto de se dirigirem a aprendizagem explicita, ou seja, tém
como finalidade desenvolver a consciéncia ao nivel da compreensido e nao
ao nivel do registo cognitivo.

Por outro lado, enquanto as tarefas anteriores sdo construidas em torno
de um determinado tipo de conteudo (histérias ou imagens), o contetido
das tarefas de consciéncia linguistica é a propria lingua. Tal, segundo Ellis
(2003, p. 163), ndo invalida que possam ser definidas como “tarefas” uma
vez que os estudantes devem falar de modo significativo sobre uma deter-
minada estrutura de L2, usando os seus proprios recursos linguisticos,
ainda que nio tenham de a usar, mas apenas pensar sobre ela e discuti-la.

As tarefas de promocdo da consciéncia linguistica podem, assim, ser
elaboradas com base nas seguintes orientagdes: (i) selecdo de uma carac-
teristica linguistica especifica para promover a atengio; (ii) apresentacao
de dados aos estudantes que ilustrem o uso dessa estrutura-alvo e, even-
tualmente, da regra explicita que a descreve ou explica; (iii) expectativa de
que os estudantes se esforcem para compreender o modo de usar a estru-
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tura-alvo; (iv) verbaliza¢do (opcional) da regra subjacente ao seu uso (Ellis
1991, p. 234).

O contetudo das tarefas de promogio da consciéncia linguistica pode,
ainda, ser escolhido em fungdo das seguintes opgdes: corpora ou texto
manipulado, texto oral ou escrito, texto continuo ou frases isoladas, texto
com ou sem lacunas, uso desviante ou correto da lingua. Por outro lado,
os tipos de operagdes envolvidas podem variar entre identificagdo, julga-
mento ou organizagdo. O cruzamento entre as varias op¢oes permite chegar
a uma variedade consideravel de tarefas do mesmo tipo, como ilustrado na
sequéncia seguinte (v. figura 9), que parte do texto apresentado na tarefa de
interpretacio (figura 7).

1. Trabalhe com um colega: a partir do texto anterior (v. figura 7), completem as frases em

que os pronomes reflexos estao antes do verbo.

Antes do pronome Pronome Verbo
Nunca

Se chaman?
Ja nao

(O Mustafa, as vezes) também

Te lembras Anika?
(Agora) ja
E onde é que
(Mas agora) ja

Nos ajudemos muito
... todos

2. Trabalhe com um colega: troquem ideias sobre a opgao correta para completar a regra.
« Normalmente, coloca-se o pronome reflexo antes/depois do verbo. Exemplo: tu
levantas-te; ele levantase; nds lembramo-nos.
« No entanto, o pronome reflexo é colocado antes/depois do verbo em alguns contex-
tos especificos, designadamente:

(advérbio) Nao me levanto tarde.
(advérbio) Nunca se levanta cedo.
(pronome interrogativo) Onde (é que) nos sentamos?
(pronome interrogativo) (Como é que) te chamas?
(advérbio) Também se chama Anne?
(advérbio) Ja se lembra?
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(advérbio) Ainda nio me lembro.

(conjungao) Enganto se ser}tam, eu falo com o
Jodo

(pronome indefinido) Todos se sentem bem.

(pronome indefinido) Ninguém/alguém se esquece de ti

Figura 9. Exemplo de atividade de promogao da consciéncia linguistica'?

A tarefa de promogéo da consciéncia linguistica tem, portanto, como
objetivo fazer com que os estudantes descubram autonomamente o modo
como uma determinada forma é usada na comunica¢éo, a0 mesmo tempo
que oferece aos estudantes a oportunidade para comunicarem, sendo um
tipo de tarefa que parece ser, de facto, efetivo no desenvolvimento do
conhecimento explicito e na promogédo subsequente do registo cognitivo.
No entanto, segundo Ellis (2003, p. 166), pode ndo ser adequado para
determinados gruposalvo, designadamente, estudantes com dificuldades
em colocar hipéteses conscientes sobre a lingua, estudantes mais jovens
que abordam tipicamente a aprendizagem da lingua como um objeto de
acio e ndo de reflexdo, assim como estudantes com conhecimentos muito
limitados de L2 que terdo de recorrer a sua lingua materna para falarem
sobre a linguaalvo.

Para além do recurso a tarefas com foco, existe também a possibilidade
de se promover um foco na forma metodologicamente, isto ¢, recorrendo a
estratégias implicitas e explicitas para chamar a atengdo do estudante para
a forma enquanto a tarefa esta a ser executada. Este tipo de estratégias pode
ser usado quando surge algum problema na comunicagido, ou quando o
professor decide adotar momentaneamente o papel de instrutor (e ndo o
de utilizador da lingua), chamando a aten¢do para a forma e ndo para o
sentido.

As técnicas metodoldgicas implicitas consistem em pedidos de clarifi-
cagdo (e.g. o professor pede clarificacio ao estudante sobre o que quis dizer,
promovendo a corregdo da sua produgdo) ou de reformulagdes (e.g. o pro-
fessor reformula parte ou a totalidade da produgdo do estudante), o que
permite manter o foco primeiramente no sentido.

O foco na forma pode, ainda, ser promovido com recurso a informa-
¢do explicita sobre uma determinada estruturaalvo, ou seja, o professor
pode chamar a aten¢do para uma determinada forma linguistica, fazendo
perguntas ou comentarios metalinguisticos (preemptive focus); ou, entdo,

13 in Castro (2015, p. 483).
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intervir apenas na sequéncia dos erros feitos pelos estudantes, mediante
alguma corregao explicita, fazendo um comentario metalinguistico, uma
pergunta direta ou dando um conselho (responsive focus).

De facto, o feedback explicito parece desempenhar um papel crucial
no estabelecimento de novas ligagdes entre a forma e o sentido, havendo
evidéncias (e.g. Lyster & Ranta 1997; Ellis et al. 2001) de que o recurso a
técnicas metodoldgicas explicitas ndo perturba necessariamente o foco no
sentido, quando ha um tratamento discreto e rapido que é gerido no ambito
de um trabalho conjunto de reparac¢io entre o professor e o estudante, o que
impede a interrupg¢ao e garante a fluidez da interagao, contrariamente ao
que se verifica quando ha um tratamento explicito e longo que pode afetar
o foco predominante no sentido e perturbar a natureza da tarefa (Ellis 2003,
p. 171).

Em suma, nesta sec¢do, analisamos e ilustramos vérios tipos de tarefas -
tarefas de produgdo com foco, tarefas baseadas na compreenséo (incluindo
as designadas tarefas de interpretacdo) e tarefas de promogao da conscién-
cia linguistica — que se destinam a desenvolver o conhecimento implicito
ou explicito do estudante, tendo, ainda, sido assinaladas algumas dificulda-
des que se encontram subjacentes a sua elaboragio, em particular, de tarefas
de produgdo com foco na forma nas quais a caracteristicaalvo é essencial.

Por fim, e em alternativa, referimos algumas técnicas metodoldgicas
que, também, permitem promover o foco na forma durante a realiza¢ao
da tarefa (tanto de forma implicita como explicita), e terminamos corro-
borando a posi¢do de Ellis (idem, p. 172), de acordo com o qual a melhor
forma de assegurar que os estudantes processam, de facto, a caracteristica-
-alvo, consiste em recorrer a uma combinacio entre tarefas com foco, por
um lado, e técnicas implicitas e explicitas, por outro.

3. Consideracoes finais

A investigacao na drea da Aquisigdo de Segundas Linguas tem permitido
compreender melhor o modo como os estudantes adquirem uma nova lin-
gua e, no que diz respeito ao ensino da gramatica, os proponentes do ELBT
tendem, em geral, a considerar que pode ser util se for compativel com o
processo natural de aquisi¢do, embora existam entendimentos diferentes
em relagdo ao tipo de ensino mais eficaz para o efeito.

Nio obstante, 0 ELBT tem recebido algumas criticas infundadas quanto
ao modo como promove o trabalho sobre a forma, que partem do princi-



A GRAMATICA NO ENSINO DE LINGUAS BASEADO EM TAREFAS 129

pio de que se trata de uma abordagem monolitica quando existem dife-
rentes versoes (e.g. Ellis 2003; Long 1985a; Skehan 1998a; 1998b), que se
distinguem no modo que consideram mais adequado para o efeito: assim,
e enquanto Long enfatiza o recurso a feedback corretivo; Skehan valoriza o
design da licdo e o recurso a fase pré-tarefa; e Ellis propde varias maneiras
de promover um foco na forma em todas as fases da licdo, com recurso a
tarefas e procedimentos especificos, como procuramos ilustrar.

Relativamente a critica (Sheen 2003; Swan 2005) de que o ELBT néo
permite fazer uma adequada cobertura gramatical, Ellis (2009, p. 231)
chama a atengdo para a necessidade de se fazer uma distingdo entre “pro-
grama baseado em tarefas” e “ensino baseado em tarefas™: assim, quando
falamos em “programa baseado em tarefas” é possivel encontrar algumas
propostas (e.g. Long & Crookes 1992; Skehan 1998b) que apenas susten-
tam a integragdo de tarefas sem foco, sendo que, nesse caso, a gramatica,
ndo tem lugar no programa. No entanto, existem também versdes (e.g.
Ellis 2003; Samuda & Bygate 2008; Willis & Willis 2007) que reconhecem
a utilidade de se integrarem tarefas com foco no programa, o que implica
determinar o seu contetdo linguistico e especificar os aspetos gramaticais a
ensinar, sendo possivel elaborar uma lista de verificagdo composta por itens
e procedimentos destinados a decidir quando um item particular pode ser
utilmente trabalhado (Ellis 2003, p. 231).

Contudo, quando nos referimos a “ensino baseado em tarefas”, tor-
nase necessario abordar também a metodologia (ou seja, 0 modo como o
programa ¢ implementado) e, neste 4mbito, todos os defensores do ELBT
consideram importante promover metodologicamente um foco na forma,
ainda que existam entendimentos diferentes quanto ao modo como deve
ser feito, como referimos.

De facto, o foco na forma (de modo acidental), tal como definido por
Long (1988, pp. 113-147), é uma das muitas maneiras possiveis de abordar
a gramatica, no entanto, levou a critica (v. Sheen 2003) de que, no ELBT, a
atencdo a forma se encontra limitada a feedback corretivo para minimizar a
interferéncia no desempenho, argumentando que a Unica gramatica abor-
dada no ELBT é a que gera problemas de comunica¢io e conduz a negocia-
¢do de sentido. Este argumento é verdadeiro, se apenas tivermos em conta
a versdo do ELBT proposta por Long, mas, como ilustrado, o foco na forma
pode ser promovido de varias maneiras, podendo ocorrer mesmo que nao
ocorram dificuldades de compreensio (Ellis 2009, p. 233), como sucede
quando o professor reformula as produgdes dos estudantes simplesmente
para disponibilizar um modelo mais correto da lingua-alvo.
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Sheen (2003, pp. 225-233) refere ainda que, no ELBT, a atengéo a gra-
matica decorre apenas da realizacdo de tarefas de promocéo da consciéncia
linguistica. Este entendimento parece basear-se na argumentagdo de Ellis
(1991, 1993) que, ao comparar as tarefas de promocédo da consciéncia lin-
guistica com outras atividades, conclui que aquelas sdo mais compativeis
com o que se sabe sobre o processo de aquisi¢ao de L2, pelo facto de se
dirigirem ao conhecimento explicito e ndo ao implicito e, por essa razio,
nao revelarem o problema que decorre da eventual falta de correspondén-
cia entre 0 ensino e o processo de desenvolvimento da lingua, que se coloca
quando a finalidade consiste em promover o conhecimento implicito. De
facto, Ellis sustenta que este tipo de atividade constitui um meio ideal para
promover o trabalho gramatical (particularmente com estudantes adultos
de nivel intermédio), contudo o autor ndo defende que esta é a unica forma
de abordar a gramatica. Pelo contrario, Ellis (2003, pp. 158-262) propde
varias maneiras de abordar a gramatica, incluindo exercicios de pratica
tradicionais e exercicios de registo cognitivo. Ou seja, Sheen generaliza a
interpreta¢io incorreta que faz da posi¢éo de Ellis para todo o ELBT.

Em suma, a gramatica desempenha um papel importante no ELBT
tanto em termos de programa como de metodologia (v. Castro 2017) e,
apesar de ndo ser um aspeto central, é incorreto reivindicar o contrario,
uma vez que o ELBT contempla o ensino da gramatica de varias maneiras,
embora tente evitar o ensino explicito de itens linguisticos predetermina-
dos, que tende a ser privilegiado em métodos mais tradicionais.
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