6. Aprendizagem e ensino das linguas

Ao longo deste capitulo, sdo colocadas as seguintes questdes:

« De que forma sera o aprendente capaz de levar a cabo as tarefas, activida-
des e processos e de construir as competéncias necessarias a comunicagao?

e Como podem os professores, ajudados pelos diversos servi¢os de apoio,
facilitar estes processos?

= Como podem as autoridades educativas e outros responsaveis pelas toma-
das de decisdo planear da melhor forma os curriculos para as linguas vivas?

Em primeiro lugar, todavia, apresentaremos algumas consideracfes acerca
dos objectivos da aprendizagem.

6.1. O que é que os aprendentes tém que aprender ou adquirir?

6.1.1. Os enunciados das finalidades e dos objectivos da aprendizagem e do
ensino das linguas deveriam ser baseados quer numa apreciagdo das necessida-
des dos aprendentes e da sociedade quer nas tarefas, actividades e processos que
os aprendentes necessitam de levar a cabo para satisfazer essas necessidades,
quer, ainda, nas competéncias e estratégias que eles necessitam de desenvolver/
construir para o conseguir. Assim, os Capitulos 4 e 5 pretendem determinar aquilo
que um utilizador competente da lingua deve saber fazer e que conhecimentos,
capacidades e atitudes tornam possiveis estas actividades. Procurou-se que fos-
sem tdo abrangentes quanto possivel, embora ndo se possa saber que actividades
terdo importancia para um aprendente especifico. Estes capitulos explicam que,
de modo a participar com total eficAcia em acontecimentos comunicativos, 0s
aprendentes deveréo ter aprendido ou adquirido:

* as competéncias necessarias, discriminadas no Capitulo 5;

» a capacidade para fazer actuar essas competéncias, discriminadas no Capi-
tulo 4;

* a capacidade para empregar as estratégias necessarias para fazer actuar
essas competéncias.

6.1.2. Para representar ou dirigir a progressdo dos aprendentes da lingua, é util
descrever as suas capacidades numa série de niveis sucessivos. Essas escalas
foram fornecidas no momento préprio, nos Capitulos 4 e 5. Ao planear a progres-
sdo dos estudantes nos estadios iniciais da sua educacdo em geral, num momento
em que as necessidades da sua carreira futura ndo podem ser previstas, ou
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quando € preciso fazer uma avaliacdo geral da proficiéncia linguistica do apren-
dente, podera ser bastante Util e pratico combinar algumas destas categorias e
fazer uma caracterizagdo Unica resumida da sua capacidade linguistica, como no
Quadro 1 apresentado no Capitulo 3, por exemplo.

Um esquema como o do Quadro 2 apresentado no Capitulo 3, concebido para
a auto-avaliagdo do aprendente, permite uma maior flexibilidade: as varias activi-
dades linguisticas sdo escaladas separadamente, ainda que cada uma seja tratada
na sua globalidade. Esta forma de apresentacéo permite ainda a definicdo de um
perfil, nos casos em que o desenvolvimento das capacidades é desigual. O escalo-
namento pormenorizado e separado de subcategorias apresentado nos Capitulos
4 e 5 fornece, naturalmente, uma flexibilidade ainda maior. Se todas as capacida-
des apresentadas neste capitulo tém que ser desenvolvidas pelo utilizador da lin-
gua de modo a que ele possa lidar com eficacia com a totalidade dos aconteci-
mentos comunicativos, nem todos os aprendentes desejardo ou necessitardo de
adquiri-los a todos noutra lingua que ndo a materna. Alguns aprendentes, por
exemplo, ndo terdo exigéncias no que diz respeito a lingua escrita. Outros pode-
rdo estar preocupados apenas com a compreensdo de textos escritos. Todavia, tal
n&do implica que estes aprendentes se devam limitar as formas escritas, ou aque-
les as formas faladas da lingua.

Pode ser, dependendo do esquema cognitivo do aprendente, que a memoriza-
cdo de formas faladas seja grandemente facilitada pela sua associacdo as formas
escritas correspondentes ou vice-versa, que a percepcdo das formas escritas possa
ser facilitada, ou até fulcral, pela sua associacdo aos enunciados orais correspon-
dentes. Se assim for, a competéncia ndo exigida pelo uso - e, consequentemente,
n&o declarada como objectivo — pode, de algum modo, ser integrada na aprendizagem
da lingua como um meio para atingir um fim. Deve decidir-se (de forma consciente ou
ndo) que competéncias, tarefas, actividades e estratégias, como objectivos ou como
meios, deverdo ter algum papel no desenvolvimento de um dado aprendente.

A inclusdo num programa de aprendizagem de uma competéncia, tarefa, acti-
vidade ou estratégia que seja identificada como um objectivo necessario a satisfa-
¢do das necessidades comunicativas do aprendente ndo é também uma necessi-
dade ldgica. Por exemplo, muito do que é incluido no “conhecimento do mundo”
pode ser entendido como conhecimento prévio, pertencente ja a competéncia
geral do aprendente como resultado da sua experiéncia de vida anterior ou da sua
formag@o em lingua materna. O problema pode, entdo, ser simplesmente encon-
trar o equivalente correcto em L2 para uma categoria nocional em L1. Deve, pois,
decidir-se o0 que é conhecimento novo a ser aprendido e o que deve ser dado
como adquirido. Pode surgir um problema, quando um campo conceptual especi-
fico estd organizado em L1 de modo diferente de L2, o que &, aliés, frequente,
sendo a correspondéncia entre palavras parcial ou inexistente. Até onde vai essa
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falta de correspondéncia? A que mal-entendidos pode ela conduzir? Considerando
este facto, que prioridade deve ser dada a estas questdes num determinado esta-
dio de aprendizagem? A que nivel deverd ser exigido ou considerado o dominio da
distingdo? Podera deixar-se que o problema acabe por se resolver por si mesmo
com a experiéncia?

No que diz respeito a pronuncia, levantam-se questdes similares. Muitos
fonemas podem ser transferidos sem problema da L1 para a L2. Em alguns casos,
0s sons usados em contextos especificos podem ser claramente diferentes. Outros
fonemas da L2 podem nem sequer existir na L1. Se ndo forem adquiridos ou
aprendidos, podem dar lugar a equivocos resultantes da perda necessaria de
alguma informacdo. Quais sdo os riscos de frequéncia destes mal-entendidos?
Que prioridade lhes deve ser dada? Aqui, a questdo da idade ou do estadio de
aprendizagem durante o qual as diferencas deverdo ser aprendidas complica-se,
pelo facto de que, ao nivel fonético, a habituacdo a determinadas formas é maior
do que a outro nivel. Tornar conscientes os erros fonéticos e desaprender compor-
tamentos automatizados pode custar muito mais (em tempo e esfor¢o), quando o
aprendente j& se apropriou de uma forma aproximada da norma nativa do que se
tal tiver sido feito no inicio da aprendizagem, sobretudo com menos idade.

Estas consideracdes significam que os objectivos apropriados a um estadio
especifico de aprendizagem de um dado aprendente, ou para um tipo de apren-
dente numa determinada idade, ndo pode derivar, necessariamente, de uma lei-
tura transversal directa das escalas propostas para cada parametro. Devem ser
tomadas decisdes caso a caso.

6.1.3. Competéncia plurilingue e competéncia pluricultural

Se se considerar o desenvolvimento das competéncias plurilingues e pluricul-
turais, assume especial importancia o facto de o QECR néo se contentar em forne-
cer um escalamento ‘geral’ das capacidades comunicativas, mas também decompor
as categorias globais em componentes, para as quais fornece, igualmente, escalas.

6.1.3.1. Uma competéncia desigual em evolucéo

A competéncia plurilingue e pluricultural € geralmente desigual de uma ou
mais formas:

« 0s aprendentes atingem uma maior proficiéncia numa lingua do que noutras;

« 0 perfil de competéncias € diferente de uma lingua para outra (p. ex.: com-
peténcia oral excelente em duas linguas, mas competéncia escrita boa ape-
nas numa delas);
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« 0 perfil pluricultural difere do perfil plurilingue (p. ex..: um bom conheci-
mento da cultura de uma comunidade, mas um mau conhecimento da sua
lingua, ou um mau conhecimento de uma comunidade de cuja lingua domi-
nante se tem, apesar disso, um bom dominio).

Estes desequilibrios sdo absolutamente normais. Se o conceito de plurilin-
guismo e de pluriculturalismo for alargado para se poder dar conta da situagao de
todos os que, na sua lingua e cultura nativas, estdo expostos a diferentes dialec-
tos e a variacdo cultural inerente a qualquer sociedade complexa, é claro que os
desequilibrios (ou, se se preferir, os diferentes tipos de desequilibrio) constituem
anorma.

O desequilibrio esta também ligado a natureza evolutiva da competéncia pluri-
lingue e pluricultural. Enquanto a viséo tradicional da competéncia comunicativa
‘monolingue’ na ‘lingua materna’ se apresenta como rapidamente estabilizada, uma
competéncia plurilingue e pluricultural sugere um perfil transitorio e uma configura-
¢do em evolucdo. Dependendo da trajectoria profissional, da histéria da familia, da
experiéncia de viagens, das leituras e dos passatempos do individuo em causa, dar-
-se-d0 modificacOes significativas na sua biografia linguistica e cultural, que alteram
as formas de desigualdade no seu plurilinguismo e tornam mais complexa a sua
experiéncia da pluralidade de culturas. Isto ndo implica, de forma alguma, instabili-
dade, incerteza ou falta de equilibrio da pessoa em questdo, antes contribui, na
maioria dos casos, para uma maior consciéncia da sua identidade.

6.1.3.2. Uma competéncia diferenciada que permite a mudanca linguistica

Por causa deste desequilibrio, uma das caracteristicas da competéncia pluri-
lingue e pluricultural é que, ao utilizar esta competéncia, o individuo recorre as
suas capacidades e aos seus conhecimentos, tanto gerais como linguisticos (ver
Capitulos 4 e 5), de modos diferentes. Por exemplo, as estratégias utilizadas no
cumprimento de tarefas que envolvem o uso da lingua pode variar consoante a lin-
gua em questdo. Se um individuo possuir uma competéncia existencial que demonstre
abertura, convivialidade e boa vontade (pela utilizacdo de gestos, de mimica, de
proxémica), no caso de uma lingua cuja componente linguistica domina mal, ele
pode, assim, compensar eventuais deficiéncias no decurso de uma interac¢do com
um falante nativo. E possivel também que, numa lingua que conheca melhor, o
mesmo individuo adopte uma atitude mais distante ou mais reservada. A tarefa
pode também ser redefinida, a mensagem linguistica reformulada ou reorganizada
de acordo com 0s recursos disponiveis para a expressao ou com a percepcao que
o individuo tem desses recursos.

Uma outra caracteristica da competéncia plurilinguistica e pluricultural é que
ela ndo consiste na soma de competéncias monolingues, pois permite combinagdes
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e alternancias de diferentes tipos. E possivel mudar o cédigo durante a mensa-
gem, recorrer a formas bilingues de discurso. Um repertério singular e rico deste
tipo permite, deste modo, a escolha de estratégias para o cumprimento de tarefas,
pela utilizacdo, sempre que for apropriado, da variacdo interlinguistica e da
mudangca de cddigo linguistico.

6.1.3.3. A tomada de consciéncia e o processo de utilizagéo e de aprendizagem

A competéncia plurilingue e pluricultural promove também a tomada de
consciéncia linguistica e comunicativa, ou seja, activa as estratégias metacogniti-
vas que permitem aos actores sociais tornarem-se mais conscientes e dominarem
as suas formas ‘esponténeas’ de lidar com as tarefas, em particular, a sua dimen-
sdo linguistica. Para além disso, esta experiéncia do plurilinguismo e pluricultura-
lismo:

« explora competéncias sociolinguisticas e pragmaticas ja existentes e desenvolve-as;

e conduz a uma melhor percepcdo do que € geral e do que é especifico no
que diz respeito a organiza¢do linguistica de linguas diferentes (formas de
tomada de consciéncia metalinguistica, interlinguistica ou, por assim dizer,
‘hiperlinguistica’);

» pela sua natureza, aperfeicoa a competéncia de aprendizagem e a capaci-
dade de estabelecer relagdes com os outros e com novas situacdes.

Pode, consequentemente, acelerar até um certo ponto a aprendizagem subse-
quente nas areas culturais e linguisticas. E isto passa-se mesmo se a competéncia
plurilingue e pluricultural for ‘desequilibrada’, ou se a proficiéncia numa determi-
nada lingua permanecer ‘parcial’.

Pode defender-se, para além disso, que enquanto o conhecimento de uma
lingua e de uma cultura estrangeira nem sempre permite ultrapassar o que a lin-
gua e a cultura ‘maternas’ tém de etnocéntrico, e pode até ter o efeito contrario
(ndo é raro que a aprendizagem de uma lingua e o contacto com uma cultura
estrangeiras reforcem, mais do que reduzam, os esteredtipos e 0s preconceitos), o
conhecimento de varias linguas conduz mais seguramente a essa ultrapassagem,
ao mesmo tempo que enriquece o potencial da aprendizagem.

Neste contexto, € bastante significativa a promocado do respeito pela diversi-
dade das linguas e da aprendizagem de mais de uma lingua estrangeira. Ndo se
trata simplesmente de uma escolha de politica linguistica num momento impor-
tante da Historia da Europa, por exemplo, nem sequer — por mais importante que
seja — uma questao de aumentar as oportunidades futuras dos jovens competen-
tes em mais de duas linguas. E também uma questéo de ajudar os aprendentes:
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 a construir a sua identidade cultural e linguistica através da integracdo
nessa construgdo da experiéncia diversificada do outro;

« a desenvolver a sua capacidade para aprender, através desta mesma expe-
riéncia diversificada de relacionamento com varias linguas e culturas.

6.1.3.4. A competéncia parcial e a competéncia plurilingue e pluricultural

E também nesta perspectiva que o conceito de competéncia parcial numa dada
lingua é significativo: ndo se trata apenas de nos darmos por satisfeitos, por
razdes de principio ou de pragmatismo, com o desenvolvimento de um dominio
limitado ou compartimentado de uma lingua estrangeira, mas sim de encarar esta
proficiéncia — imperfeita num dado momento — como fazendo parte de uma com-
peténcia plurilingue que a enriquece. Deve também ser salientado que esta com-
peténcia ‘parcial’, que é uma parte de uma competéncia mltipla, €, a0 mesmo tempo,
uma competéncia funcional relacionada com um objectivo estabelecido bem delimi-
tado.

A competéncia parcial numa dada lingua pode dizer respeito a actividades lin-
guisticas de recepcao (com destaque, por exemplo, para a compreensao do oral e
da escrita), pode dizer respeito a um dominio determinado e a tarefas especificas (p.
ex.: permitir que um empregado dos Correios dé a clientes estrangeiros que falem
uma determinada lingua informacfes sobre as operagBes postais mais frequen-
tes), mas também pode incluir competéncias gerais (p. ex.: 0 conhecimento nao lin-
guistico acerca das caracteristicas de outras linguas e culturas e das respectivas
comunidades), desde que se atribua um papel funcional a este desenvolvimento
complementar de uma ou de outra dimenséo das competéncias especificadas. Por
outras palavras, no QECR aqui proposto, a no¢do de competéncia parcial deve ser
considerada em relacdo as diferentes componentes do modelo (ver Capitulo 3) e a
variacao dos objectivos.

6.1.4. Variacdo dos objectivos em relacdo ao Quadro de Referéncia

Conceber curriculos para a aprendizagem de linguas (mais ainda que para
outras disciplinas e outros tipos de aprendizagem) implica fazer escolhas entre
tipos e niveis de objectivos. Esta proposta de Quadro de Referéncia leva especial-
mente em conta esta situagdo. Cada componente principal do modelo apresen-
tado pode focar determinados objectivos de aprendizagem e tornar-se uma intro-
ducdo privilegiada para a utilizacdo do QECR.
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6.1.4.1. Tipos de objectivos em relacdo ao Quadro de Referéncia

Os objectivos de ensino/aprendizagem podem, efectivamente, ser concebidos:

a) Em termos do desenvolvimento das competéncias gerais de aprendizagem
(ver seccdo 5.1.) e tratar-se assim de uma questéo de conhecimento declarativo,
de competéncia de realizacdo, de competéncia existencial (atitudes, tracos de perso-
nalidade, etc.) ou de competéncia de aprendizagem, ou, mais especificamente,
uma ou outra destas dimensdes. Nalguns casos, a aprendizagem de uma
lingua estrangeira tem como finalidade, acima de tudo, dotar o aprendente
de um conhecimento declarativo (p. ex.: da gramatica ou da literatura, ou
de certas caracteristicas culturais de um pais estrangeiro). Noutros casos, a
aprendizagem da lingua sera considerada um meio para o desenvolvimento
da personalidade do aprendente (p. ex.: uma maior seguranga ou autocon-
fianga, um maior a-vontade para falar num grupo) ou uma forma de desen-
volver a sua competéncia de aprendizagem (uma maior abertura ao novo,
consciéncia do outro, curiosidade em relacdo ao desconhecido). Ha todas
as razBes para considerar que estes objectivos especificos relacionados, em
qualquer altura, com um sector especifico, um tipo de competéncias ou
com o desenvolvimento de uma competéncia parcial podem contribuir de
forma transversal para o estabelecimento ou o reforco de uma competéncia
plurilingue e pluricultural. Assim, perseguir um determinado objectivo par-
cial pode fazer parte de um projecto global geral.

b) Em termos da extensao e diversificagdo da competéncia comunicativa em
lingua (ver seccdo 5.2.) e dizerem respeito a componente linguistica, a componente
pragmatica ou a componente sociolinguistica ou a todas elas. A finalidade princi-
pal da aprendizagem de uma lingua estrangeira pode ser o dominio da com-
ponente linguistica da lingua (conhecimento do seu sistema fonético, do
seu vocabulério e sintaxe), sem qualquer preocupagao com subtilezas socio-
linguisticas ou eficacia pragmatica. Noutros casos, o0 objectivo primario
pode ser de natureza pragmatica e procurar desenvolver uma capacidade
para actuar na lingua estrangeira com recursos linguisticos limitados e sem
qualquer espécie de preocupagdo com o aspecto sociolinguistico. As
op¢des ndo sdo, naturalmente, assim tao exclusivas e a progressdo harmo-
niosa nas diferentes componentes é a finalidade que, geralmente, se pre-
tende alcancar, mas nédo faltam exemplos, passados e presentes, de uma
atencdo especifica a uma ou a outra componente da competéncia comuni-
cativa. Sendo a competéncia comunicativa em lingua considerada uma
competéncia plurilingue e pluricultural total (isto &, incluindo variedades

191



QUADRO EUROPEU COMUM DE REFERENCIA PARA AS LINGUAS

da lingua materna e variedades de uma ou mais linguas estrangeiras), é
igualmente possivel defender que, em certos momentos e em certos contex-
tos, o objectivo principal (embora ndo declarado) do ensino de uma lingua
estrangeira é o aperfeicoamento do conhecimento e do dominio da lingua
materna (p. ex.: pelo recurso a traducéo, o trabalho sobre o registo e preci-
sdo do vocabulario na tradugdo para a lingua materna de formas de estilis-
tica e semantica comparada).

¢) Em termos de um melhor desempenho em uma ou mais actividades lin-

guisticas especificas (ver seccdo 4.4.) e tratar-se, entdo, de uma questdo de
recepcéo, producdo, interaccdo ou mediacdo. Pode acontecer que o principal
objectivo declarado da aprendizagem de uma lingua estrangeira seja o de
obter resultados eficazes em actividades de recep¢éo (leitura ou audicéo),
ou de mediagdo (traducdo e interpretagdo) ou de interaccao frente a frente.
E evidente, de novo, que tal polarizacdo ndo pode nunca ser absoluta nem
ser desejada independentemente de outra finalidade. Todavia, ao definir
objectivos, é possivel atribuir uma importancia muito mais significativa a
uns aspectos do que a outros e esta aten¢do privilegiada, se for coerente,
afectard todo o processo: a escolha dos contetdos e das tarefas de apren-
dizagem, a definigdo e estruturagdo da progresséo, a previsdo de activida-
des de remediacéo, a seleccéo de tipos de texto, etc.

Deverd notar-se que, de um modo geral, a no¢do de competéncia parcial foi pri-

meiramente introduzida e utilizada em relacdo a estas escolhas (p. ex.: a insistén-
cia na aprendizagem que destaca nos seus objectivos actividades de recepcédo e
de compreensdo do oral e/ou escrita). O que € aqui proposto é um alargamento
desta utilizac&o:
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e por um lado, sugerindo outros objectivos da competéncia parcial que

podem ser identificados (como é referido em a ou b ou d) em relagdo ao
Quadro de Referéncia;

« por outro lado, lembrando que este mesmo Quadro de Referéncia permite

que qualquer competéncia ‘parcial’ seja incorporada num conjunto mais
geral de competéncias comunicativas e de aprendizagem.

d) Em termos das operagdes funcionais 6ptimas num dado dominio (ver sec-

¢do 4.1.1.) e dizerem assim respeito ao dominio pUblico, ao dominio profissional,
ao dominio educativo ou ao dominio privado. A principal finalidade da aprendiza-
gem de uma lingua estrangeira pode ser alcancar um melhor desempenho
numa actividade profissional, ajudar nos estudos ou facilitar a vida num
pais estrangeiro. Tal como as outras componentes principais do modelo
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proposto, tais finalidades sdo explicitadas nas descri¢des dos cursos, nas
propostas e solicitagdes dos servigos linguisticos e dos materiais de
ensino/aprendizagem. E nesta area que se tem falado de “objectivos especi-
ficos”, “cursos especializados”, “lingua para profissionais”, “preparacdo de
estadias linguisticas no estrangeiro”, “recepcao linguistica de trabalhadores
migrantes”. Todavia, esta ideia ndo implica que a aten¢do dada a necessida-
des especificas de um determinado grupo-alvo, que tem de adaptar a sua
competéncia plurilingue e pluricultural a um dado campo social de activi-
dade, deva necessitar sempre de um tratamento educativo adequado a esta
finalidade. Mas, tal como com outras componentes, a formulagéo de um
objectivo sob esta orienta¢do ou perspectiva tem consequéncias para 0s
outros aspectos e estadios da concepgao curricular e para a concep¢do de
iniciativas a tomar no ensino e na aprendizagem.

Deve notar-se que este tipo de objectivo, que envolve a adaptacdo funcional
num dado dominio, corresponde também a situacdes de educacéo bilingue, ‘imer-
sdo’ (tal como é entendida nas experiéncias levadas a cabo no Canada) e escolari-
zacdo numa lingua diferente da que € falada no ambiente familiar (p. ex.: uma
educacao exclusivamente em portugués em antigas colonias africanas multilin-
gues). Deste ponto de vista — ndo incompativel com o argumento principal da
analise - estas situacfes de imersao, quaisquer que sejam os resultados linguisti-
cos que produzam, tém como finalidade desenvolver competéncias parciais: as
relacionadas com o dominio educativo e as relacionadas com a aquisicdo de
outros conhecimentos para além dos linguisticos. Deve ser lembrado que, em
muitas experiéncias de imersao total de individuos muito jovens no Canadé, ape-
sar do facto de a lingua de educagdo ser o francés, néo foi inicialmente prevista
nenhuma formac&o nesta lingua para as criangas de lingua inglesa envolvidas.

e) Em termos de enriquecimento ou diversificagdo de estratégias ou em ter-
mos de cumprimento de tarefas (ver Sec¢do 4.5. e Capitulo 7) e assim rela-
cionarem-se com a gestdo de accdes ligadas a aprendizagem e utilizacéo
de uma ou mais linguas e a descoberta da experiéncia de outras culturas.

Em muitas experiéncias de aprendizagem pode parecer preferivel, num ou
noutro momento, prestar atengdo ao desenvolvimento de estratégias que permiti-
réo levar a cabo um ou outro tipo de tarefa que inclua uma dimensao linguistica.
Assim, o objectivo é melhorar as estratégias tradicionalmente utilizadas pelo
aprendente, tornando-as mais complexas, mais extensas e mais conscientes, pro-
curando adapté-las a tarefas para as quais elas ndo tinham sido anteriormente
utilizadas. Sejam elas estratégias de aprendizagem ou de comunicagéo, se se con-
siderar que permitem a um individuo mobilizar as suas proprias competéncias de
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forma a poder activa-las e, possivelmente, melhora-las e alarga-las, vale a pena
assegurar que tais estratégias sejam realmente cultivadas com um objectivo,
embora ndo constituam um fim em si proprias.

Habitualmente, as tarefas debrucam-se sobre um dominio especifico e séo con-
sideradas objectivos a alcancar nesse dominio, 0 que remete para o ponto d) acima
referido. Mas ha casos em que o objectivo de aprendizagem esta limitado ao desem-
penho mais ou menos estereotipado de certas tarefas que podem envolver um
namero limitado de elementos linguisticos, numa ou mais linguas estrangeiras: um
exemplo frequentemente citado € o da telefonista, no qual o desempenho ‘plurilin-
gue’ esperado, baseado nas decisGes tomadas localmente por uma dada companhia,
é limitado a producédo de algumas férmulas fixas relacionadas com operagdes de
rotina. Estes exemplos sdo mais 0 que se pode considerar um caso de comporta-
mento semiautomatizado do que o desenvolvimento de competéncias parciais, mas
n&o se pode negar que a realizacdo, nestes casos, de tarefas repetitivas bem defini-
das pode constituir tambem o foco principal de um objectivo de aprendizagem.

De forma mais geral, formular objectivos em termos de tarefas tem a vantagem,
também para o aprendente, de identificar em termos praticos os resultados espera-
dos e pode também desempenhar um papel motivador a curto prazo durante a
aprendizagem. Para citar um exemplo simples, dizer as criangas que a actividade que
vao levar a cabo lhes permitira jogar as 7 familias numa lingua estrangeira (sendo o
objectivo a realiza¢do possivel de ‘uma tarefa’) pode constituir também uma forma
de motivar a aprendizagem do vocabulario que designa os varios membros da familia
(parte da componente linguistica de um objectivo comunicativo mais lato). Também
neste sentido, a pedagogia dita de projecto, as simulagdes globais e as varias drama-
tizacdes (role-play) estabelecem o que basicamente sdo objectivos transitorios, defini-
dos em termos de tarefas a realizar, mas cujo interesse, no que diz respeito a apren-
dizagem, reside ou nos recursos e actividades linguisticas que tal tarefa (ou
sequéncia de tarefas) requer, ou nas estratégias empregues ou aplicadas. Noutros
termos, embora nos principios adoptados para a concepcao do Quadro de Referéncia
a competéncia plurilingue e pluricultural se construa através da realizacdo de tarefas,
na abordagem da aprendizagem adoptada, estas tarefas sdo apenas apresentadas
como objectivos ou passos na direc¢do de outros objectivos.

6.1.4.2. A complementaridade dos objectivos parciais

A definicdo de objectivos linguisticos de ensino/aprendizagem, feita, assim,
em termos das componentes fulcrais de um modelo geral de referéncia ou de cada
uma das suas subcomponentes, ndo € um mero exercicio de estilo. Ela ilustra a
possivel diversidade das finalidades de aprendizagem e a variedade que se pode
encontrar numa oferta de ensino. Obviamente, um grande nimero de tipos de
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oferta, dentro e fora da escola, cobre varios destes objectivos ao mesmo tempo. E
igualmente 6bvio (mas vale a pena repeti-lo) que o atingir de um determinado
objectivo estabelecido, respeitando a coeréncia do modelo aqui apresentado,
conduzira simultaneamente a outros objectivos que ndo foram especificamente
visados, ou que foram considerados secundarios.

Se, por exemplo, for entendido que o objectivo estd essencialmente relacio-
nado com um dominio e concentrado nas exigéncias de um dado trabalho, por
exemplo, o de empregado de um restaurante, entdo, para se alcancar este objec-
tivo, terdo que ser desenvolvidas actividades linguisticas que dirdo respeito a
interaccdo oral; em relacdo a competéncia comunicativa, a atencdo estara cen-
trada em certos campos lexicais da componente linguistica (apresentacéo e des-
cricdo de pratos, p. ex.) e em certas normas sociolinguisticas (formas de trata-
mento a utilizar com os clientes, pedido de assisténcia possivel a terceiros, etc.); e
haverd, sem duvida, uma insisténcia em certos aspectos da competéncia existencial
(discricdo, delicadeza, afabilidade, paciéncia, etc.), ou no conhecimento da cozi-
nha e dos habitos alimentares de uma dada cultura estrangeira. E possivel desen-
volver outros exemplos que terdo como objectivos principais outras componen-
tes, mas este exemplo especial ser, sem duvida, suficiente para completar o que
foi dito acima acerca do conceito de competéncia parcial (ver os comentarios feitos
acerca da relativizacdo daquilo que pode ser considerado um conhecimento par-
cial da lingua).

6.2. Os processos de aprendizagem da lingua
6.2.1. Aquisicdo ou aprendizagem?

Os termos ‘aquisi¢do de uma lingua’ e ‘aprendizagem de uma lingua’ séo cor-
rentemente utilizados de formas muito diferentes. Muitos usam-nos indiferente-
mente. Outros usam um como termo geral e 0 outro com um sentido mais res-
trito. Assim, ‘aquisi¢cdo da lingua’ pode ser usado quer como termo geral, quer
como ser confinado:

a) as interpretacdes da lingua de falantes ndo nativos em termos das teorias

correntes da gramatica universal (p. ex.: estabelecimento de parametros).
Este trabalho é quase sempre um ramo da psicolinguistica tedrica, com
pouco ou nenhum interesse para os professores, especialmente porque se
considera que a gramatica é inacessivel a consciéncia;

b) ao conhecimento ndo orientado e a capacidade de utilizacdo de uma lin-

gua ndo materna, resultantes quer da exposicdo directa ao texto quer da
participacéo directa em acontecimentos comunicativos.
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‘Aprendizagem da lingua’ pode ser utilizado como termo geral ou restrito ao
processo pelo qual é obtida uma capacidade linguistica como resultado de um pro-
cesso planeado, especialmente pelo estudo formal, num ambiente institucional.

De momento, ndo parece possivel impor uma terminologia padronizada,
sobretudo porque nao ha, obviamente, um termo genérico que cubra ‘aprendiza-
gem’ e ‘aquisi¢do’ nos seus sentidos restritos.

Pede-se aos utilizadores do QECR que considerem e, se possivel, explicitem em que sentido
utilizam os termos e que evitem fazé-lo de forma diferente do seu uso especifico corrente. Poderdo
também querer considerar e, quando for apropriado, explicitar:

— de que modo as oportunidades para a aquisicdo da lingua no sentido de b) acima podem

ser fornecidas e exploradas.

6.2.2. De que modo aprendem os aprendentes?

6.2.2.1. Ndo ha, de momento, nenhum consenso forte baseado na investigacao
acerca do modo como os aprendentes aprendem, que permita que o QECR se
apoie numa qualquer teoria de aprendizagem. Alguns teoricos acreditam que as
capacidades humanas do processamento de informagéo séo suficientemente for-
tes para que a exposicdo a uma lingua compreensivel seja o bastante para a sua
aquisi¢do e capacidade de utilizacdo quer no que toca a compreensao quer no que
toca & produgdo. Acreditam eles que o processo de ‘aquisicdo’ é inacessivel a
observagdo ou intuicdo e que ndo pode ser facilitado por uma manipulagdo cons-
ciente, feita pelo ensino ou pelos métodos de estudo. Para eles, 0 mais impor-
tante que um professor pode fazer é fornecer um ambiente linguistico tao rico que
permita que a aprendizagem aconte¢a sem um ensino formal.

6.2.2.2. Para que haja desenvolvimento linguistico, outros acreditam que, para
além da exposicdo a informagdo (input) compreensivel, é necesséria e suficiente
uma participagdo activa na interacgdo comunicativa. Consideram também que o
ensino ou o estudo explicito das linguas é irrelevante. No extremo oposto a esta
posicao, alguns acreditam que os estudantes que aprenderam as regras necessarias
da gramatica e o vocabulério serdo capazes de compreender e de utilizar a lingua
em func&o da sua experiéncia anterior e do senso comum, sem necessitarem de pra-
tica. Entre estes dois polos, a maioria dos aprendentes, dos professores e dos seus
servicos de apoio seguem praticas mais eclécticas, reconhecendo que os aprenden-
tes ndo aprenderdo necessariamente 0 que 0s professores ensinam e que necessi-
tam de informac&o (input) linguistica inteligivel, substancial e contextualizada, bem
como de oportunidades de utilizagdo interactiva da lingua. Acreditam, assim, que a
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aprendizagem ¢ facilitada, especialmente em situacOes artificiais de sala de aula,
pela combinagdo da aprendizagem consciente e de bastante pratica, de forma a
reduzir ou a eliminar a atencdo consciente que se presta tanto as capacidades fisi-
cas de nivel elementar da oralidade e da escrita como a correccdo sintactica e
morfoldgica, libertando, deste modo, o espirito para estratégias de comunicacao
de nivel mais elevado. Alguns (bastante menos do que anteriormente) acreditam
que esta finalidade pode ser atingida pelo exercicio repetido até a saturagao.

6.2.2.3. Ha, evidentemente, uma varia¢do consideravel segundo a idade, a natu-
reza e a origem dos aprendentes quanto aos elementos aos quais eles reagem de
maneira mais produtiva; estas variagdes encontram-se também entre os professo-
res, os autores dos métodos, etc., no que toca ao equilibrio entre os elementos
introduzidos nos cursos, segundo a importancia que atribuem a producao vs.
recepcao, a correcgdo vs. fluéncia, etc.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-
tar quais 0s pressupostos que dizem respeito a aprendizagem das linguas nas quais 0 seu traba-
lho se baseia e quais as suas consequéncias metodoldgicas.

6.3. O que pode fazer cada tipo de utilizador do QECR para facilitar a
aprendizagem da lingua?

O ensino de linguas como profissdo é uma ‘parceria para a aprendizagem’,
constituida por muitos especialistas para além dos professores e dos aprendentes
imediatamente implicados na aprendizagem. Esta seccdo ocupa-se do papel
desempenhado por cada uma das partes envolvidas.

6.3.1. Os responsaveis pelos exames e classificagdes terdo que decidir quais 0s
parametros de aprendizagem relevantes para as qualificagdes pretendidas e quais
0s niveis que serdo exigidos. Terdo tambem que tomar decisBes concretas acerca
das tarefas e das actividades especificas que propdem, dos temas que devem ser
tratados, das formulas, expressdes idiomaticas e itens lexicais que seré exigido
que os candidatos reconhegam e de que se lembrem, dos conhecimentos socio-
culturais e das capacidades que devem ser testados, etc. Ndo necessitam de se
preocupar com 0s processos através dos quais a proficiéncia em lingua testada foi
adquirida ou aprendida, excepto no que diz respeito ao facto de que o0s seus
métodos de testagem podem ter um efeito de refluxo (washback effect) positivo ou
negativo na aprendizagem linguistica.
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6.3.2. Quando dao orientacdes curriculares ou definem programas, as autoridades
educativas podem concentrar-se na especificacdo de objectivos de aprendizagem.
Ao fazerem isto, podem querer especificar apenas objectivos de nivel mais alto em
termos de tarefas, temas, competéncias, etc. Embora possam querer fazé-lo, ndo
sdo obrigados a especificar detalhadamente o vocabulario, a gramatica e os reper-
tdrios funcionais/nocionais que permitem aos aprendentes a realizacao de tarefas
e o0 tratamento de temas. Embora possam querer fazé-lo, ndo sdo obrigados a
indicar as linhas de orientacdo ou a fazer sugestdes quanto aos méetodos a serem
usados na sala de aula e as etapas atraves das quais se espera que 0s aprenden-
tes progridam.

6.3.3. Embora possam desejar fazé-lo, os autores de manuais e 0s organizadores
de cursos ndo sao obrigados a formular os seus objectivos em termos das tarefas
para a realizacdo das quais desejam que 0s aprendentes estejam preparados ou
das competéncias e das estratégias que devam desenvolver. Sdo obrigados a
tomar decisdes concretas e pormenorizadas acerca da selecgdo e progressédo dos
textos, acerca das actividades, do vocabulario e da gramatica, a serem apresenta-
dos ao aprendente. Espera-se que fornecam instrugdes pormenorizadas para as
tarefas e actividades individuais e/ou de turma que serdo realizadas pelos apren-
dentes em resposta aos materiais apresentados. As suas producdes influenciam
grandemente o processo de ensino/aprendizagem e devem, inevitavelmente, ser
baseadas em hipdteses fortes (que raramente sdo enunciadas, sdo frequente-
mente ndo analisadas e até inconscientes) em relagdo a natureza do processo de
aprendizagem.

6.3.4. Os professores sdo geralmente obrigados a respeitar as linhas de orienta-
¢do oficiais, a utilizar livros de textos e materiais pedagogicos (que poderdo estar
ou ndo em posicéo de analisar, avaliar, seleccionar ou complementar), a conceber
e a fazer testes, a preparar alunos e estudantes para exames. Tém de tomar deci-
sOes, em cada instante, acerca das actividades da sala de aula, que podem ter
esquematizado previamente, mas que tém de adaptar com flexibilidade em funcao
das reaccOes dos alunos/estudantes. Espera-se deles que supervisionem o pro-
gresso dos alunos/estudantes e que encontrem meios para reconhecer, analisar e
ultrapassar os problemas de aprendizagem, ao mesmo tempo que desenvolvem as
suas capacidades individuais de aprendizagem. E-lhes necessario compreender 0s
processos de aprendizagem na sua grande variedade, embora a sua compreensao
possa ser mais um produto inconsciente da experiéncia do que um produto clara-
mente formulado da reflexdo teorica, 0 que acaba por ser uma contribuicao ade-
quada para a parceria sobre a aprendizagem que deve ser estabelecida entre os
investigadores da educagdo e os formadores de docentes.
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6.3.5. Os aprendentes séo, evidentemente, em Ultima andlise, as pessoas interes-
sadas na aquisi¢ao de linguas e nos processos de aprendizagem. S&o eles que tém
que desenvolver as competéncias e as estratégias (caso o0 ndo tenham feito ja) e
realizar tarefas, actividades e processos necessarios a participacao eficaz nos
acontecimentos comunicativos. Todavia, relativamente poucos aprendem de
forma pro-activa, tomando iniciativas para planificar, estruturar e executar os seus
proprios processos de aprendizagem. A maioria aprende reactivamente, seguindo
instrucOes e realizando as actividades pensadas pelos professores e pelos manu-
ais. Todavia, logo que acabe o0 ensino, a aprendizagem que se segue tem que ser
autonoma. A aprendizagem auténoma pode ser encorajada se o ‘aprender a
aprender’ for considerado parte integral da aprendizagem da lingua, de forma a
que os aprendentes tomem progressivamente consciéncia do modo como apren-
dem, das opcdes que lhes sao oferecidas e que melhor lhes convém. Até no inte-
rior de um sistema institucional especifico, os aprendentes poderao ser levados a
aumentar o numero das suas escolhas no que diz respeito aos objectivos, materi-
ais e métodos de trabalho, em funcdo das suas necessidades, motivagdes, carac-
teristicas e recursos. Espera-se que 0 QECR, juntamente com o conjunto de guias
do utilizador especializados, sejam tdo Uteis aos professores e servi¢os de apoio
como directamente aos aprendentes, ajudando a tornd-los mais conscientes das
opc¢des que lhes sdo oferecidas e mais precisos nas escolhas que fazem.

6.4. Algumas opg¢des metodoldgicas para a aprendizagem e o ensino das
linguas

Até agora, o0 QECR tem-se preocupado com a constru¢do de um modelo
abrangente da lingua e do utilizador da lingua, chamando a atencéo, ao longo do
percurso, para a pertinéncia das diferentes componentes do modelo de aprendiza-
gem, ensino e avaliacdo da lingua. Essa pertinéncia tem sido predominantemente
considerada em termos de contetdos e objectivos de aprendizagem das linguas.
Estes sdo resumidos nas Secc¢Oes 6.1. e 6.2. Todavia, um Quadro de Referéncia
para o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo devem também tratar de metodolo-
gia, uma vez que os utilizadores quererdao, sem davida, reflectir sobre decisdes
metodologicas e torna-las publicas no ambito de um Quadro Geral. O Capitulo 6
fornece esse Quadro.

Tem sido, evidentemente, acentuado que se aplicam a este capitulo os mes-
mos critérios que aplicamos aos restantes. A abordagem da metodologia de
aprendizagem e de ensino tem que ser abrangente e apresentar todas as opc¢oes
de um modo explicito e transparente, evitando o dogmatismo e a parcialidade.
Tem sido um principio metodoldgico fundamental do Conselho da Europa que os
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métodos a serem usados na aprendizagem, ensino e investigacdo das linguas séo
aqueles que sdo considerados mais eficazes no alcancar dos objectivos combina-
dos em funcdo das necessidades dos aprendentes individuais no seu contexto
social. A eficacia é subordinada as motivagdes e caracteristicas dos aprendentes,
assim como & natureza dos recursos humanos e materiais que podem ser activa-
dos. O respeito por estes principios fundamentais conduz, necessariamente, a
uma grande variedade de objectivos e a uma variedade ainda maior de metodos e
de materiais.

Muitas sdo as formas através das quais as linguas modernas sdo normalmente
aprendidas e ensinadas. Durante muitos anos, o Conselho da Europa promoveu
uma abordagem baseada nas necessidades comunicativas dos aprendentes e na
utilizacdo de materiais e de métodos que permitissem aos aprendentes satisfazer
essas necessidades e que fossem adequadas as suas caracteristicas como apren-
dentes. Todavia, como ficou claro em 2.3.2. e passim, ndo é funcdo do QECR pro-
mover uma metodologia especifica de ensino das linguas, mas sim apresentar
opcOes. Uma ampla troca de informacdes sobre estas opgdes e sobre a experién-
cia que delas se tem deve vir a lume. A este nivel, € possivel apenas indicar algu-
mas das opcOes resultantes da pratica existente e pedir aos utilizadores do QECR
que preencham as suas lacunas com o seu proprio conhecimento e experiéncia.
Um conjunto de guias do utilizador encontra-se disponivel.

Se houver professores que, baseados na reflexao, estejam convencidos de
que os objectivos adequados aos aprendentes pelos quais sdo responsaveis sao
mais eficazmente alcangados por outros métodos que nao os ja defendidos pelo
Conselho da Europa, entdo seria desejavel que o manifestassem, que relatassem
0s métodos que usam e 0s objectivos que pretendem alcancar. Tal pode conduzir
a um entendimento mais amplo da complexa diversidade do mundo da formacao
em linguas ou a um debate animado, o que é sempre preferivel a simples aceita-
¢do de uma ortodoxia vigente, simplesmente porque é uma ortodoxia.

6.4.1. Abordagens gerais

De um modo geral, de que forma se espera que um aprendente aprenda uma
lingua segunda ou estrangeira (L2)? De uma ou mais das seguintes maneiras?
a) por exposicdo directa ao uso auténtico da lingua em L2, de uma ou mais
das seguintes formas:
i) frente a frente com (um) falante(s) nativo(s);
ii) prestando atencdo a conversas alheias;
iii) ouvindo radio, gravagdes, etc.;
iv) assistindo a programas de TV, video, etc.;
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v) lendo textos escritos ndo adaptados, ndo progressivos e auténticos (jor-
nais, revistas, historias, romances, sinalizagdes publicas e avisos, etc.);

vi) utilizando programas de computador, CD-ROM, etc.;

vii) participando em linha e fora de linha em conferéncias assistidas por
computador;

viii) participando em cursos sobre outros assuntos curriculares que empre-
guem a L2 como meio de formacao;

b) por exposicdo directa a enunciados orais e textos escritos especialmente
seleccionados (p. ex.: progressivos) em L2 (‘informacé&o/input inteligivel’);

C) por participacdo directa em interaccdo comunicativa auténtica em L2, p. ex.:
como parceiro de uma conversa com um interlocutor competente;

d) por participagédo directa em tarefas especialmente concebidas e construi-
das em L2 (‘resultado/output inteligivel’);

e) de forma autodidéctica, por estudo (orientado) feito por si proprio, perse-
guindo objectivos negociados e autodirigidos e utilizando os meios de for-
mac&o disponiveis;

f) por combinacdo de apresentagdes, explicacOes, repeticdo de exercicios
(drill) e actividades de exploragdo, mas usando a L1 como lingua de gestdo
das actividades da sala de aula, das explicacdes, etc.;

g) por combinagdo de actividades, como em f), mas usando em todos 0s
momentos da aula apenas a L2;

h) por combinacéo de algumas das actividades acima referidas, comegando
talvez com f), mas progressivamente reduzindo o uso de L1 e incluindo
mais tarefas e textos auténticos, falados e escritos e aumentando a compo-
nente de autonomia no estudo;

i) por combinacdo do que foi referido acima com a planifica¢do individual e
de grupo, a implementacdo e a avaliagdo das actividades da aula com o
apoio do professor, negociando a interac¢do para satisfazer as diferentes
necessidades do aprendente, etc.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e explicitar que abordagem seguem,
regra geral, quer seja uma das acima mencionadas, quer seja outra qualquer.

6.4.2. Deverao fazer-se algumas consideracfes sobre os papéis relativos dos profes-
sores, dos aprendentes e dos suportes.

6.4.2.1. Que porg¢des do tempo de aula devem ser (espera-se que sejam) gastas:

a) na exposicao, explicacdo, etc., do professor a toda a turma.
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b) com toda a turma, nas sessdes de perguntas/respostas (distinguindo entre
perguntas referenciais, de informacao e de testagem).

¢) no trabalho de pares ou de grupo.

d) no trabalho individual.

6.4.2.2. Os professores devem compreender que as suas acgoes, reflexo das suas
atitudes e das suas capacidades, constituem uma parte importante do ambiente
da aprendizagem/aquisicdo de uma lingua. Os professores apresentam papéis-
-modelo que os estudantes poderdo seguir no uso futuro da lingua e nas suas pra-
ticas como futuros professores. Que importancia dao:

a) as suas capacidades para ensinar?

b) as suas capacidades de gestdo da sala de aula?

¢) a sua capacidade de fazer pesquisa e de reflectir sobre a experiéncia?

d) ao seu estilo de ensino?

e) a sua compreensdo e a sua capacidade de lidar com os testes e a avaliacdo?

f) ao seu conhecimento e a sua capacidade para ensinar aspectos sociocultu-
rais?

g) as suas atitudes e capacidades interculturais?

h) ao seu conhecimento e a sua capacidade para desenvolver nos estudantes
a sua apreciacdo estética da literatura?

i) a sua capacidade para individualizar o ensino em turmas com diversos
tipos de aprendentes e de capacidades?

Qual é a melhor maneira para desenvolver as qualidades e capacidades mais
relevantes?
Durante o trabalho de grupo ou de pares, o professor devera:

a) apenas supervisionar e manter a ordem?

b) circular para ajudar na execucéo do trabalho?

¢) estar disponivel para o trabalho individual?

d) adoptar o papel de facilitador e de supervisor, aceitando e reagindo as
observagdes dos alunos sobre a sua aprendizagem e coordenando as acti-
vidades dos estudantes para além de controlar e de aconselhar?

6.4.2.3. Podemos esperar ou exigir que os aprendentes:

a) sigam, de maneira ordenada e disciplinada, todas as directivas do professor
e somente essas, falando apenas quando solicitados?

b) participem activamente no processo de aprendizagem, em colaboragao
com o professor e 0s outros estudantes, a fim de chegarem a acordo sobre
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objectivos e métodos, aceitando compromissos e participando em activi-
dades de avaliagdo e de ensino matuos, de modo a progredirem de forma
regular em direcgdo a uma maior autonomia?

¢) trabalhem de maneira independente, com a ajuda de materiais de auto-
-aprendizagem, incluindo os de auto-avaliacao?

d) compitam uns com os outros?

6.4.2.4. Que uso deve ser feito dos suportes técnicos (cassetes-audio e video, com-
putador, etc.)?
a) nenhum;
b) para demonstracdes na turma, para repeticoes, etc.;
¢) para um laboratério multimédia;
d) para um ensino individualizado autodirigido;
e) como base para trabalho de grupo (discussao, negociagdo, jogos cooperati-
VOs e competitivos, etc.);
f) para uma rede escolar informatizada e internacional aberta a escolas, a tur-
mas e a individuos.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar:

— as responsabilidades e os papéis relativos dos professores e dos aprendentes na organizagao,
na gestéo, na condugdo e na avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem;

— 0 Us0 que é feito dos suportes técnicos.

6.4.3. Que papel devem ter 0s textos no ensino e na aprendizagem das linguas?

6.4.3.1. De que modo se espera ou se exige que 0s aprendentes aprendam a partir
de textos orais e escritos (ver Seccdo 4.6.)?

a) pela simples exposicao;

b) pela simples exposicdo, mas certificando-se de que o novo material é inte-
ligivel por inferéncia a partir do contexto verbal, do suporte visual, etc.;

¢) pela exposicédo ao texto, com uma compreensdo controlada e assistida por
questdes e respostas em L2, por questdes de escolha multipla, pela relacdo
texto/imagem, etc.;

d) como c¢), mas com um ou mais dos seguintes aspectos:
testes de compreensdo em L1;
explicacbes em L1;
explicac@es (incluindo qualquer traducéo ad hoc necessaria) em L2;
traducdo sistematica em L1 pelos alunos ou estudantes;
actividades prévias de compreenséo do oral e/ou actividades de compreen-
sdo em grupo, actividades prévias de compreensao escrita, etc.
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6.4.3.2. Até que ponto os textos escritos ou orais, apresentados aos alunos,
devem ser:

a) ‘auténticos’, ou seja, produzidos para fins comunicativos e ndo para o
ensino da lingua, como p. ex.:

- textos auténticos ndo modificados que o aprendente encontra no decurso
da sua experiéncia directa de uso da lingua (jornais diarios, revistas,
emissoes de radio, etc.);

- textos auténticos seleccionados, classificados por grau de dificuldade
e/ou parcialmente modificados, de modo a ter em conta a experiéncia, 0s
interesses e as caracteristicas do aprendente.

b) concebidos especificamente como material para o ensino da lingua? P. ex.:

— textos concebidos para parecerem textos auténticos como em (ii) acima
mencionado (p. ex.. materiais de compreensdo do oral especialmente
escritos para este fim e gravados por actores);

— textos elaborados para apresentarem exemplos contextualizados do con-
teudo linguistico a ensinar (p. ex.: numa dada unidade do curso), frases
isoladas para fazer exercicios (fonéticos, gramaticais, etc.);

— instru¢es no manual e explicagdes, etc., itens dos testes e dos exames,
a lingua usada pelo professor na sala de aula (instrugdes, explicacdes,
organizacdo da sala de aula, etc.). Pode considerar-se estes ultimos como
tipos de textos especiais. Serd que sdo ‘amigaveis’ para o aprendente?
Que atencdo é dada ao conteudo, a formulacdo e a apresentacdo para
garantir que o sejam?

6.4.3.3. Até que ponto os aprendentes devem ndo sé processar, mas também pro-
duzir textos? Pode ser:

a) na oralidade:
— textos escritos lidos em voz alta;
- respostas orais para as perguntas dos exercicios;
- reproducdo de textos memorizados (pecas de teatro, poemas, etc.);
— exercicios em trabalho de par ou de grupo;
— participagdo nas discussdes formais e informais;
- conversagdo livre (na sala de aula ou durante as trocas entre os alunos);
- apresentacoes;
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b) na escrita:
- ditado;
— exercicios escritos;
— composigoes;
— traducdes;
- relatdrios escritos;
— trabalho de projecto;
- cartas para correspondentes;
- participa¢do numa rede de intercambio escolar através de fax ou de cor-
reio electrénico.

6.4.3.4. Nos modos receptivo, produtivo e interactivo, até que ponto se pode
esperar ou ajudar os aprendentes a distinguir diferentes tipos de textos e a desen-
volver diferentes maneiras de ouvir, ler, falar e escrever, actuando tanto individual-
mente como membros de um grupo (p. ex.: partilhando ideias e interpreta¢es no
decurso da compreensao e da formulacéo)?

Os utilizadores do QECR podem querer considerar e, sempre que apropriado, explicitar o
lugar dos textos (orais e escritos) no programa de ensino/aprendizagem e as actividades de
exploragdo p. ex.:

— 05 principios segundo 0s quais 0s textos sdo seleccionados, adaptados ou produzidos, orga-

nizados e apresentados;

— se 05 textos estdo organizados em funcéo do grau de dificuldade;

— s a) se espera que 0s aprendentes distingam diferentes tipos de textos e desenvolvam dife-
rentes estilos de leitura e de compreenséo do oral adequados ao tipo de texto e que ougam
ou leiam de forma a identificar pormenores ou a obter ideias gerais, aspectos especificos,
etc., e b) se 0s ajuda a fazé-lo.

6.4.4. Em que medida se deve esperar ou exigir que os aprendentes aprendam
com as tarefas e as actividades (ver seccoes 4.3. e 4.4.):

a) pela simples participa¢do em actividades espontaneas?

b) pela simples participacdo em tarefas e actividades planificadas em termos
de tipos, finalidades, input, produtos, papéis dos participantes e activida-
des, etc.?

¢) pela participacdo ndo so6 na tarefa, mas também na sua preparac¢do, analise
e avaliagdo;

d) como c¢), mas acompanhada de uma tomada de consciéncia explicita sobre
0s objectivos, a natureza e a estrutura das tarefas, os requisitos para 0s
papéis dos participantes, etc.?
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6.4.5. O desenvolvimento da capacidade do aprendente para usar estratégias comu-
nicativas (ver sec¢do 4.4.) devera ser:

a) considerado como transferivel ou facilitado a partir do uso da L1 do apren-
dente;

b) criando situagdes e tarefas (p. ex.: dramatizagdes e simulagbes) que exijam
operagdes estratégicas de planificacdo, de execucdo, de avaliacao e de
remediacéo;

¢) como b), mas usando técnicas de tomada de consciéncia (p. ex.: gravagao
de dramatizac6es e de simulagdes);

d) como b), mas encorajando o aprendente a dar atencdo a procedimentos
estratégicos explicitos e a segui-los a medida que for necessario ou exi-
gindo mesmo que o fagam.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar o
lugar das actividades, das tarefas e das estratégias no seu programa de ensino/aprendizagem da
lingua.

6.4.6. As competéncias gerais (ver sec¢do 5.1.) podem ser desenvolvidas de varias
maneiras.

6.4.6.1. No que respeita ao conhecimento do mundo, a aprendizagem de uma
nova lingua ndo significa que se parta do nada. Uma grande parte, se ndo mesmo
a maior parte do conhecimento de que precisamos, pode ser tomada como certa.
No entanto, ndo se trata apenas de aprender palavras novas para ideias velhas,
apesar de ser extraordinario que o QECR, com as nog¢des gerais e especificas pro-
postas no Threshold Level, se tenha revelado apropriado e adequado para vinte lin-
guas europeias pertencendo a diferentes familias linguisticas. E necessario bom
senso para se opinar sobre questdes como: Serd que a lingua que se vai ensinar
ou testar pressupde um conhecimento do mundo que ultrapassa, na verdade, o
grau de maturidade dos aprendentes ou esta fora da sua experiéncia de adultos?
Se for este 0 caso, ndo se pode tomar como certo esse conhecimento. N&o se deve
evitar a questdo; no caso de se usar uma lingua estrangeira (ndo materna) como
lingua de instrucdo nas escolas ou nas universidades (como, na verdade, na edu-
cacdo da lingua materna) tanto os contetidos como a lingua sao novos. No pas-
sado, muitos manuais de lingua como, por exemplo, o Orbis pictus do célebre
Comenius, educador checo do século XVII, tentaram estruturar explicitamente o
ensino da lingua de modo a dar aos jovens uma visdo estruturada do mundo.
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6.4.6.2. A posi¢ao relativamente ao desenvolvimento do conhecimento sociocul-
tural e das capacidades interculturais é um tanto diferente. Em alguns aspectos,
0S povos europeus parecem partilhar uma mesma cultura. Noutros aspectos, ha
uma diversidade consideravel ndo apenas entre paises, mas também entre
regides, classes, comunidades étnicas, géneros, etc. E, pois, necessario examinar
com precaucdo a representacdo da cultura-alvo e a escolha do grupo ou dos grupos
sociais sobre os quais se centrara a atengdo. Sera que héa lugar para os estereoti-
pos pitorescos, geralmente arcaicos e folcléricos e parecidos com aqueles que
encontramos nos livros ilustrados para criangas (as socas e 0s moinhos holande-
ses, as casas de campo inglesas com telhado de colmo e roseiras & porta)? Eles
captam a nossa imaginagdo e podem ser particularmente motivantes para as cri-
ancas mais novas. Correspondem frequentemente, de uma maneira ou outra, a
imagem que o pais em causa tem de si mesmo, sendo salvaguardados e promovi-
dos em festivais. Podem, por isso, ser apresentados nesta perspectiva. Mas nao
tém nada que ver com a vida quotidiana da maioria da populagdo. E, por isso,
necessario encontrar um equilibrio em fungdo dos objectivos educativos para
desenvolver a competéncia pluricultural dos aprendentes.

6.4.6.3. Como se devem entdo tratar as competéncias, ndo especificamente lin-
guisticas, num curso de lingua?

a) considerando que elas ja existem ou que sdo desenvolvidas, dessa forma,
noutro local (p. ex.: noutras disciplinas ensinadas em L1) que sdo conside-
radas adquiridas em L2;

b) tratando-as a medida que os problemas vao surgindo;

¢) seleccionando ou produzindo textos que ilustrem novas questdes e novas
areas do conhecimento;

d) através de cursos especiais ou de manuais que tratam areas particulares
(Landeskunde, civilizagdo, etc.), i) em L1, ii) em L2;

e) através de uma componente intercultural concebida para despertar a
tomada de consciéncia dos conhecimentos de base relevantes dos apren-
dentes e dos falantes nativos em termos socioculturais, de experiéncia e
cognitivos;

f) através de dramatizacGes e de simulagdes;

g) através da utilizacdo de L2 como lingua de ensino de outras disciplinas;

h) pelo contacto directo com falantes nativos e com textos auténticos.

6.4.6.4. Relativamente a competéncia existencial, os tracos de personalidade, as
motivagdes, as atitudes, as crengas do aprendente, etc. (ver sec¢do 5.1.3.) podem ser:

a) ignorados, sendo preocupacdo apenas do aprendente;
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b) tomados em consideracdo no planeamento e no controlo do processo de
aprendizagem;
¢) incluidos como um objectivo do programa de aprendizagem.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar:

—0S meios acima apresentados (ou outros) que usam para desenvolver as competéncias
gerais;

—as diferencas que surgem se as capacidades praticas forem a) abordadas como temas,
b) exercitadas, ¢) demonstradas através de actos acompanhados de uso da lingua, ou
d) ensinadas, usando a lingua-alvo como lingua de ensino.

6.4.6.5. No que diz respeito a capacidade para aprender, espera-se/exige-se que
os aprendentes desenvolvam as suas capacidades de estudo e as suas capacidades heuris-
ticas e aceitem a responsabilidade pela sua prépria aprendizagem (ver sec¢do 5.1.4.):

a) apenas como um ‘beneficio’ de ensino e aprendizagem, sem nenhum pla-
neamento ou disposicao especial;

b) transferindo progressivamente a responsabilidade da aprendizagem do
professor para os alunos/estudantes e encorajando-os a reflectir sobre a
sua aprendizagem e a partilhar a sua experiéncia com outros aprendentes;

¢) elevando sistematicamente o grau de consciéncia que os aprendentes tém
do processo de ensino/aprendizagem em que participam;

d) convidando os aprendentes a participar na experimentacdo de diferentes
op¢des metodoldgicas;

e) conseguindo que os aprendentes identifiguem o seu proprio estilo cogni-
tivo e desenvolvam, consequentemente, as suas proprias estratégias de
aprendizagem.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
as medidas que tomam para promover o desenvolvimento dos alunos e dos estudantes como
aprendentes e utilizadores autdnomos e responsaveis.

6.4.7. O desenvolvimento das competéncias linguisticas € um aspecto central e
indispensavel da aprendizagem de uma lingua. Como é que se poderé facilitar
esse desenvolvimento no que respeita ao vocabulario, & gramatica, a pronudncia e
a ortografia?

6.4.7.1. De que modo devemos esperar ou exigir que os aprendentes desenvol-
vam o seu vocabulario?
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a) pela simples exposicao as palavras e expressdes fixas usadas nos textos
auténticos orais e escritos;

b) pela deducédo ou pela utilizagdo de um dicionario, etc., consultado-o de
acordo com as necessidades surgidas durante as tarefas e as actividades;

¢) pela apresentacao das palavras em contexto, por exemplo, nos textos dos
manuais escolares e na sua utilizacdo subsequente através de exercicios,
de actividades de exploracéo, etc.;

d) pela apresentacdo das palavras acompanhada de auxiliares visuais (ima-
gens, gestos e mimica, ac¢des correspondentes, objectos diversos, etc.);

e) pela memorizacéo de listas de palavras, etc., com a traducéo correspondente;

f) pela exploragdo de campos semanticos e pela construcdo de “mapas men-
tais”;

g) pela préatica do uso de dicionarios monolingues e bilingues, thesauri e de
outras obras de referéncia;

h) pela explicacdo do funcionamento da estrutura lexical e consequente apli-
cacdo (p. ex.: derivagdo, composicdo, sinonimia, antonimia, palavras com-
postas, combinatérias, expressdes idiomaticas, etc.);

i) por um estudo mais ou menos sistematico da distribuicdo dos elementos
lexicais em L1 e L2 (semantica contrastiva).

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
0 modo como o vocabulario (sentido e forma) sera apresentado e aprendido pelos alunos e estu-
dantes.

6.4.7.2. A quantidade, &mbito e controlo do vocabulério sdo parametros essenciais da
aquisi¢do da lingua e, consequentemente, da avaliacdo da proficiéncia em lingua
do aprendente e da planificacdo do ensino e da aprendizagem da lingua.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que apropriado, explicitar em

relagdo ao aprendente:

—a quantidade de vocabulario (ou seja, 0 nimero de palavras e de expressdes fixas) que
ele terd necessidade de dominar/estara preparado para dominar/Ihe sera exigido que
domine;

—a extensdo de vocabulario (ou seja 0s dominios, os temas, etc., abrangidos) que ele terd
necessidade de dominar/estara preparado para dominar/lhe sera exigido que domine;

-0 tipo de controlo sobre o vocabuldrio que ele terd necessidade de exercer/estara prepa-
rado para exercer/lhe sera exigido que exerca;

— 0 tipo de distingo feita, se for esse 0 caso, entre a aprendizagem para 0 reconhecimento e a
compreenséo e entre a aprendizagem para a memorizagéo e a produgdo;

— 0 uso feito de técnicas de inferéncia e 0 modo como é promovido o seu desenvolvimento.
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6.4.7.3. Seleccdo lexical

Os autores de exames e de materiais pedagdgicos sdo obrigados a escolher
as palavras a incluir. Os autores de programas e de curriculos ndo sao obrigados a
fazé-lo, mas podem querer fornecer linhas de orientacdo no interesse da transpa-
réncia e da coeréncia das instrucdes oficiais. H4 um certo nimero de opgdes:

= escolher palavras-chave e expressdes a) nas areas tematicas exigidas para reali-
zar as tarefas comunicativas relevantes para as necessidades dos aprendentes,
b) que concretizam a diferenca cultural e/ou as crengas e os valores significati-
vos partilhados pelo grupo ou grupos sociais e cuja lingua esté a ser estudada;

= seguir os principios estatistico-lexicais, escolhendo as palavras com a maior
frequéncia num corpus grande ou em dominios tematicos reduzidos;

« seleccionar textos orais e escritos (auténticos) e aprender quaisquer pala-
vras que eles tenham;

= ndo planear o desenvolvimento do vocabulario, mas permitir que se desen-
volva organicamente como resposta ao pedido do aprendente, quando este
realiza as tarefas comunicativas.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
0s principios que presidiram & selecdo lexical.

6.4.7.4. A competéncia gramatical, ou a capacidade para organizar frases para trans-
mitir sentido, esta nitidamente no centro da competéncia comunicativa; a maioria
(ainda que ndo todos) daqueles que se interessam pelo planeamento, pelo ensino e
pela testagem das linguas presta particular atencdo a gestdo do processo de aprendi-
zagem para 0 conseguir. Isto envolve, geralmente, seleccdo, ordenacéo, apresentacdo
passo-a-passo e pratica do material novo, comecando pelas frases simples, constitui-
das por oracoes simples e cujos sintagmas constituintes sao representados por pala-
vras simples (p. ex.: O Jodo esta feliz) e terminando com frases multi-oracionais comple-
xas — cujo nimero, comprimento e estrutura sdo evidentemente ilimitados. E claro
que isto ndo obsta a que, desde muito cedo, se introduza material complexo em ter-
mos de analise, desde que apresentado como expressdes fixas (p. ex.: um item voca-
bular) ou como uma estrutura para insercdo de um elemento (p. ex.: Por favor, sera que
me podia dar...) ou como palavras de uma can¢o aprendidas globalmente (p. ex.: O Rosa
arrendonda a saia,/0 Rosa arredonda-a bem,/0 Rosa arrendonda a saia,/olha a saia que ela tem).

6.4.7.5. A complexidade inerente a sintaxe nao deve ser o Gnico principio de pro-
gressao a considerar:

1. A produtividade comunicativa das categorias gramaticais deve ser tomada em
consideragdo, ou seja, 0 seu papel como representantes das nogdes gerais.

210



APRENDIZAGEM E ENSINO DAS LINGUAS

Por exemplo, deverdo os aprendentes seguir uma progressao que 0s deixe
incapazes de contar um acontecimento passado, apos dois anos de estudo?

2. Os factores contrastivos sdo de grande importancia para a avaliagdo da carga
de aprendizagem e, consequentemente, para a rentabilidade das progressoes
concorrentes. Por exemplo, as frases subordinadas em alemao, relativamente
a ordem das palavras, colocam mais problemas aos alunos ingleses e france-
ses que aos alunos holandeses. No entanto, falantes de linguas proximas
como, por exemplo, alemao/holandés, checo/eslovaco, ou espanhol/portu-
gués, podem ser tentados a fazer uma traducdo mecanica palavra a palavra.

3. O discurso oral auténtico e os textos escritos podem, em certa medida, ser
ordenados em func¢do da dificuldade gramatical. Mas é provavel que apre-
sentem ao aprendente novas estruturas e talvez novas categorias. Os
aprendentes mais experientes podem mesmo adquiri-las e usa-las antes de
outras que parecem mais bésicas.

4. A ordem ‘natural’ de aquisi¢do da lingua materna (L1), observada no
desenvolvimento da linguagem das crian¢as, pode talvez também ser
tomada em consideracdo no planeamento de um programa de L2.

O Quadro de Referéncia ndo pode substituir as gramaticas de referéncia, nem
fornecer uma progressao rigorosa (embora o agrupamento dos aprendentes de
acordo com o seu nivel pressuponha uma selec¢do e, por isso, uma progressao
em termos globais), mas fornece um Quadro que permite aos profissionais dar a
conhecer as suas decisodes.

6.4.7.6. Considera-se geralmente a frase como o0 dominio da descri¢do gramatical.
No entanto, certas relacfes transfrasticas (p. ex.: a anafora, 0s pronomes e 0s
adveérbios de frase) podem ser tratadas como fazendo parte mais da competéncia
linguistica do que da competéncia pragmatica (p. ex.: Né&o esperdvamos nada que 0
Jodo chumbasse no exame de inglés. No entanto, ele chumbou.)

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar:

—a base de seleccdo e ordenacdo dos elementos gramaticais, das categorias, das estruturas,
das operacdes e das relages;

— como é que o sentido é transmitido aos aprendentes;

— 0 papel da gramatica contrastiva no ensino e aprendizagem das linguas;

— a importancia relativa dada a amplitude, a fluéncia e a correccdo da lingua utilizada em
relacdo a construcdo gramatical das frases;

—em que medida devemos tornar os aprendentes conscientes da gramatica de a) a lingua
materna, b) a lingua-alvo, ¢) as suas relagdes contrastivas.
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6.4.7.7. Podemos esperar ou exigir que os aprendentes desenvolvam a sua compe-
téncia gramatical:

a) de modo indutivo, através da exposi¢do a novas questdes gramaticais, tal
como surge nos documentos auténticos;

b) de modo indutivo, através da incorporacdo de novos elementos gramaticais,
categorias, classes, estruturas, regras, etc., nos textos produzidos especial-
mente para demonstrar a sua forma, a sua funcéo e o seu significado;

¢) como b), mas com recurso posterior a explicacdes e exercicios formais;

d) pela apresentacdo de paradigmas formais, quadros estruturais, etc., segui-
dos de explica¢des metalinguisticas em L2 ou L1 e de exercicios formais;

e) pelo esclarecimento e, quando necessario, pela reformulacao das hipéte-
ses dos aprendentes, etc.

6.4.7.8. Se forem utilizados exercicios formais, podem ser usados 0s tipos seguintes:

a) textos para preenchimento de espagos;

b) construcdo de frases a partir de um modelo dado;

¢) escolha multipla;

d) exercicios de substituicio numa mesma categoria (p. ex.: singular/plural,
presente/passado, activa/passiva, etc.);

e) combinacdo de frases (p. ex.. oracOes relativas, adverbiais e nominais, etc.);

f) traducdo de frases de L1 para L2;

g) perguntas/respostas envolvendo o uso de determinadas estruturas;

h) exercicios de desenvolvimento da fluéncia linguistica centrados na gramatica.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar;

— como € que a estrutura gramatical é a) analisada, ordenada e apresentada aos aprenden-
tes e b) dominada pelos aprendentes;

— como e segundo que principios é que o significado lexical, gramatical e pragmatico em L2
¢ transmitido aos aprendentes e como é posto em evidéncia por estes, p. ex.: pela tradugéo
de/para L1; pela definicdo em L2, explicagdo, etc.; pela utilizacdo de contexto.

6.4.7.9. Pronlncia

De que modo se espera ou se exige que os aprendentes desenvolvam a sua

capacidade para pronunciar uma lingua?
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i) de gravagdes audio de falantes nativos;
iii) de gravacOes video de falantes nativos;

¢) por um trabalho individualizado em laboratério de linguas;

d) pela leitura fonética, em voz alta, de textos aferidos;

e) pelo treino do ouvido e exercicios fonéticos;

f) como d) e €), mas com o apoio de textos com transcri¢do fonética;

g) por um treino fonético explicito (ver sec¢do 5.2.1.4.);

h) pela aprendizagem das convencGes ortoépicas (ou seja, a pronuncia de
grafias diferentes);

i) pela combinagdo das praticas acima apresentadas.

6.4.7.10. Ortografia

De que modo se espera ou se exige que os aprendentes desenvolvam a sua
capacidade para dominar o sistema escrito de uma lingua?

a) pela simples transferéncia da L1;

b) pela exposicao a textos escritos auténticos:
i) impressos;
i) dactilografados;
iii) escritos a mao;

¢) pela memorizagdo do alfabeto em questdo e dos respectivos valores fonéti-
cos (p. ex.: escrita latina, cirilica ou grega quando é usada outra para a L1),
juntamente com as marcas diacriticas e de pontuac&o;

d) pela prética da escrita cursiva (incluindo as escritas cirilica ou gotica, etc.) e
pelo conhecimento das convengdes nacionais caracteristicas do manuscrito;

e) pela memorizacdo da forma das palavras (individualmente ou aplicando
regras de ortografia), assim como das regras de pontuagao;

f) pela prética do ditado.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
como é que as formas ortograficas e fonéticas das palavras, das frases, etc., sdo transmitidas aos
aprendentes e como é que eles as dominam.

6.4.8. Poder-se-a considerar que o desenvolvimento da competéncia sociolinguis-
tica do aprendente (ver seccdo 5.2.2.) é transferivel ou facilitado a partir da expe-
riéncia que o aprendente tem da vida social:

a) pela exposicdo a uma lingua auténtica que € utilizada de maneira apropriada
no seu quadro social?
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b) pela selec¢do ou pela producdo de textos que exemplifiqguem os contrastes
sociolinguisticos entre a sociedade de origem e a sociedade-alvo?

¢) chamando a atencdo para os contrastes sociolinguisticos, quando surgem,
explicando-os e discutindo-0s?

d) esperando que os erros sejam cometidos, assinalando-os para os analisar,
para os explicar e indicar o uso correcto?

e) como parte do ensino explicito da componente sociocultural no estudo de
uma lingua viva?

6.4.9. Serd que o desenvolvimento das competéncias pragmaticas do aprendente
(ver secgdo 5.2.3.) pode ser:

a) considerado como transferivel ou facilitado a partir da educacéo e da expe-
riéncia geral na lingua materna (L1)?

b) feito aumentando progressivamente a complexidade da estrutura do dis-
curso e a extensdo funcional dos textos apresentados ao aprendente?

¢) feito exigindo que o aprendente produza textos de complexidade crescente
ou traduzindo da L1 para a L2?

d) feito estabelecendo tarefas que exijam um a@mbito funcional mais vasto e a
adeséo aos modelos de troca verbal?

e) feito por uma tomada de consciéncia (anélise, explicacdo, terminologia,
etc.) para além das actividades praticas?

f) feito por um ensino explicito e uma pratica de funcdes, de modelos de
troca verbal e de estrutura do discurso?

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar:

—em que medida se pode considerar que as competéncias sociolinguisticas e pragmaticas
estdo adquiridas ou se devem desenvolver naturalmente;

— que métodos e técnicas devem ser usados para facilitar o seu desenvolvimento, sempre que
seja necessario ou aconselhavel fazé-lo.

6.5. Erros e falhas

Os erros devem-se a uma ‘interlingua’, uma representacédo distorcida ou simpli-
ficada da competéncia-alvo. Quando o aprendente comete erros, o seu desempe-
nho (performance) esta de acordo com a sua competéncia, tendo desenvolvido
caracteristicas diferentes das normas da L2. As falhas, por seu lado, ocorrem no
desempenho, quando o utilizador/aprendente é incapaz de pdr em prética correc-
tamente as suas competéncias, como pode ser o caso de um falante nativo.
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6.5.1. Diferentes atitudes sdo possiveis face aos erros do aprendente, p. ex.:

a) os erros e as falhas séo a prova do fracasso da aprendizagem;

b) os erros e as falhas sdo a prova da ineficacia do ensino;

¢) os erros e as falhas sdo a prova da vontade que o aprendente tem em
comunicar, apesar dos riscos;

d) os erros sdo inevitaveis; sdo o produto transitorio do desenvolvimento de
uma interlingua. As falhas s&o inevitaveis em todos os usos de uma lingua,
incluindo os do falante nativo.

6.5.2. As atitudes que se tomam em relacdo as falhas e aos erros do aprendente
podem ser:

a) todos os erros e falhas devem ser imediatamente corrigidos pelo professor;

b) a correc¢do mutua imediata deve ser sistematicamente encorajada para
fazer desaparecer os erros;

¢) todos os erros devem ser anotados e corrigidos quando nédo interferem
com a comunicacao (p. ex.. separando o0 objectivo da correccdo do objec-
tivo da fluéncia);

d) os erros nao devem ser apenas corrigidos, mas também analisados e expli-
cados em tempo oportuno;

e) as falhas que sdo meros lapsos devem ser ignoradas, mas 0s erros sistema-
ticos devem ser erradicados;

f) os erros s6 devem ser corrigidos se interferirem com a comunicag&o;

g) os erros devem ser vistos como “uma interlingua transitoria” e ignorados.

6.5.3. O que se pode fazer da observacéo e da analise dos erros do aprendente:

a) no planeamento do ensino e da aprendizagem numa base individual ou de
grupo?
b) no planeamento do curso e na produgdo de materiais?
¢) na avaliacdo do ensino e da aprendizagem, p. ex.:
e serd que os estudantes sdo essencialmente avaliados em fun¢do dos
erros e falhas cometidas na realizacdo do conjunto das tarefas?
« se ndo for esse 0 caso, que outros critérios de realizacdo linguistica sdo
utilizados?
« qual é o peso dos erros e das falhas e quais os critérios utilizados?
» que importancia relativa é dada aos erros e falhas de:
- prondncia;
- ortografia;
— vocabulério;
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- morfologia;

- sintaxe;

— USO;

- conteudo sociocultural.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar a
sua atitude e as medidas que tomam face aos erros e as falhas dos aprendentes e se aplicam os
mesmos critérios ou critérios diferentes em erros e falhas de:

— ordem fonética;

— ordem ortografica;

— ordem lexical;

— ordem morfolégica;

— ordem sintActica;

— ordem sociolinguistica e sociocultural;

— ordem pragmatica.
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