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0 Papel dos Mecanismos de Aprendizagem
Implicitos e Explicitos na Aquisicao de uma
Segunda Lingua: Implicacoes Pedagogicas

Catarina Castro’

Resumo

O artigo confronta diferentes posicdes que tém sido sustentadas na érea da
Aquisicdo de Segundas Linguas em relacdo ao modo como a instrucdo pode
facilitar a aquisicdo de um novo idioma e, considerando que, em particular,
os estudantes adultos beneficiam tanto com o desenvolvimento de conheci-
mento implicito como explicito para serem capazes de usar a lingua-alvo em
contextos reais de comunicacao, sugere, com base em varias investigacoes
desenvolvidas na area, que o Ensino de Linguas Baseado em Tarefas pode ser
uma abordagem pedagdgica adequada para promover o tipo de processo de
aprendizagem que se considera facilitar a aquisicdo de um novo idioma.
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The Role of Implicit and Explicit Learning Processes in Second
Language Acquisition: Pedagogical Implications

Abstract

In terms of Second Language Acquisition research there are different per-
spectives on how instruction can best facilitate language acquisition. The
article seeks to confront these different positions and, considering that, in
particular, adult learners benefit with the development of both implicit and
explicit knowledge to be able to use the target language in real-world contexts,
suggests that, according to research, Task-Based Language Teaching may be
an appropriate pedagogical approach to promote the kind of learning process
that is considered to facilitate second language acquisition.
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El Papel de los Mecanismos de Aprendizaje Implicitos
v Explicitos en la Adquisicién de una Segunda Lengua:
Implicaciones Pedagégicas

Resumen

El articulo compara diferentes posiciones que han emergido en el area de la
Adgquisicién de Segundas Lenguas sobre la manera como la instruccion puede
facilitar la adquisicion de una nueva lengua y, considerando que, en particular,
los estudiantes adultos se benefician tanto con el desarrollo de conocimiento
explicito como implicito para usar el idioma de aprendizaje en contextos reales
de comunicacidn, sugiere, con base en algunas investigaciones desarrolladas en
el drea, que la Ensefianza de Lenguas Basada en Tareas puede ser un enfoque
pedagdgico apropiado para promover el tipo de proceso de aprendizaje que
se considera facilitar la adquisicion de un nuevo idioma.

Palabras clave: adquisicién de segundas lenguas; instruccién y adquisicion de
L2; ensefianza de lenguas basada en tareas

Introducao

A Aquisicdo de Segundas Linguas (ASL), enquanto subdisciplina da Linguistica
Aplicada, é ainda um campo de estudo recente, no &mbito do qual é possivel encontrar
posicoes diferentes em relacédo ao papel desempenhado pela instrucdo no processo
de aquisicdo de segundas linguas (L2)?, questionando-se, em particular, se a instrucéo
deve adotar uma abordagem tradicional com “foco nas formas” (isto é, envolvendo
o ensino sistematico de caracteristicas gramaticais, com base em um programa
estrutural)?, ou, pelo contrario, se deve recorrer a uma abordagem com “foco na
forma” (ou seja, promovendo a atencao acidental para caracteristicas da lingua-alvo
durante a atividade comunicativa, com base em um programa baseado em tarefas),
ou, até, basear-se em uma combinacdo das duas abordagens. Destaca-se, ainda, a

2 Sem descurar as diferencas entre a aquisicdo precoce e tardia, o conceito de segunda lingua (L2) sera
usado, genericamente, para referir qualquer outra lingua que o individuo tenha adquirido depois da lingua
materna.

3 Programas baseados em aspetos gramaticais e estruturais (como verbos, oracdes, preposicdes).



existéncia de entendimentos diferentes relativamente ao papel desempenhado pelo
conhecimento explicito no desenvolvimento da competéncia comunicativa, o que no
seu conjunto reflete tanto a complexidade do objeto de estudo como o carater ainda
jovem da area de investigacao.

Partindo, assim, do principio de que a instrucdo pode facilitar a aquisicédo de L2
e considerando também que, em particular, os estudantes adultos beneficiam tanto
com o desenvolvimento de conhecimento implicito como explicito* para serem
capazes de usar a lingua-alvo em contextos reais de comunicacao, no presente
artigo iremos analisar de que modo o ensino formal pode maximizar este processo,
destacando, em termos de abordagens pedagdgicas, o Ensino de Linguas Baseado
em Tarefas, que, de acordo com alguns estudos longitudinais (e.g., Beretta & Davies,
1985; De la Fuente, 2006; R. Ellis, Tanaka, & Yamazaki, 1994, Mackey, 1999; Prabhu,
1987; Shintani, 2013), é globalmente melhor e cria contextos mais propicios a aqui-
sicdo do que a metodologia baseada na apresentacao, pratica e producéo (R. Ellis
& Shintani, 2014, p. 158), que atualmente tende a ser predominantemente adotada
nos cursos de linguas.

0 papel da instrucao na aquisicao de L2

Antes de abordarmos o papel desempenhado pela instrucéo no desenvolvimento
da competéncia comunicativa, comecamos por clarificar o sentido que iremos atri-
buir a dois conceitos fundamentais - o de aquisicdo e aprendizagem - que tém sido,
frequentemente, usados como sindnimos, embora autores como Krashen (1982,
1985, 2003) insistam em estabelecer distincdes significativas entre os dois, usando
“aprendizagem” para referir a acumulacdo de conhecimento metalinguistico e de-
clarativo sobre L2, e "aquisicdo” para descrever o ganho de conhecimento implicito
que resulta na capacidade de usar a lingua para comunicar. Ndo obstante, e embora
consideremos importante distinguir os dois processos, no presente artigo optaremos
por usar os conceitos “conhecimento explicito versus implicito” ou “conhecimento
declarativo versus procedimental”® para estabelecer esta distincdo, sendo os termos
"aquisicao” e "aprendizagem” usados indistintamente.

4 De acordo com a “posicao de interface moderada” em que nos baseamos, no artigo sustentamos que
o conhecimento explicito é importante porque cria condicdes favoraveis ao desenvolvimento do conheci-
mento implicito.

5 A diferenca entre o conhecimento explicito e implicito, por um lado, e o conhecimento declarativo e
procedimental, por outro, diz respeito a relacdo que alguns autores propdem existir (ou ndo) entre os dois
tipos de conhecimento. Assim, enquanto o conhecimento explicito e implicito sdo vistos como modulares,
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Quanto ao papel facilitador, que é geralmente atribuido a instrucéo no processo
de aquisicao de L2, consideramos importante comecar por sublinhar que, ao contrario
do que muitos professores e estudantes tendem a assumir, esta ndo é uma questao
consensual, como conclui Ortega (2007, pp. 240-242) que, ao analisar algumas das
principais teorias que tém emergido na area da ASL, identifica trés posicdes distintas
sobre o papel que atribuem a instrucdo no processo de aquisicdo de L2, enunciando
as que ndo atribuem qualquer efeito,® as que consideram que tem apenas um efeito
limitado’, bem como as que sustentam que a instrucdo pode ter efeitos benéficos®
(Ortega, p. 242).

Assim, e embora ndo seja uma questdo consensual, existem, de facto, algumas
propostas tedricas de acordo com as quais a instrucdo desempenha um papel im-
portante quando facilita os processos naturais de aquisicdo de L2, sendo também
de assinalar vérios trabalhos (e.g., Housen & Pierrard, 2005; Long, 1983; Mackey &
Goo, 2007; Norris & Ortega, 2000; Shintani, Li, & R. Ellis, 2013; Spada & Tomita,
2010), que apresentam evidéncias de que a instrucdo pode ser importante para a
aquisicao de L2, podendo mesmo ser necesséria para a aquisicdo de niveis elevados
de proficiéncia, em particular por estudantes adultos.

Verificamos, portanto, que apesar de os investigadores (e.g., R. Ellis, 2005;
Howard, 2005; Krashen, 2003) assumirem que as fases de desenvolvimento e os
processos cognitivos sdo os mesmos, tanto na aquisicao que ocorre em contexto
formal de aprendizagem como em contextos de aprendizagem naturalistica (ou seja,
em contexto de imersao sem instrucado), alguns autores tendem a considerar que a
instrucdo pode contribuir para uma progressdo mais rapida dos estudantes, assim
como para evitar a fossilizacao®.

A aquisicdo de uma nova lingua é, sem duvida, um processo bastante complexo
que decorre da influéncia de inimeros fatores, como as condicoes de aprendizagem,
especificidades da lingua de aprendizagem, fatores sociais, culturais e econdmicos,

o que significa que sdo armazenados em partes diferentes do cérebro, o conhecimento declarativo e
procedimental sdo frequentemente abordados (Dekeyser, 2007a) como um continuo, no qual existe lugar
para o conhecimento declarativo procedimentalizado e automatizado pela pratica.

6 Na primeira categoria, Ortega refere a Teoria da Gramatica Universal, a Teoria da Processabilidade, a
designada Autonomous Induction Theory e o Concept-Oriented Approach.

7 Na segunda categoria, Ortega destaca a Teoria Sociocultural ( Lantolf & Thorne, 2007; Vygotsky, 1962,
1978) e algumas Teorias Conexionistas (N. Ellis, 2007).

8 Na terceira categoria, Ortega destaca a Abordagem Interacionista, a Teoria da Aquisicdo de Capacidades
e o Processamento de input.

9 O conceito de fossilizacdo tem sido definido como a cessacdo da aprendizagem, isto é, a ndo ocorréncia
de mudancas na interlingua do estudante de L2 (Gass & Selinker, 2008, p. 517).



que afetam ndo sé o estatuto das linguas como o do préprio estudante, mas também
de caracteristicas individuais, como a idade, a aptidao linguistica ou a motivacao.

No que diz respeito a idade de exposicédo a L2, e apesar de nao haver consenso
quanto a existéncia de um periodo critico ou a possibilidade de os estudantes poderem
atingir um nivel de competéncia equiparavel a de um falante nativo, “[...] there is
some evidence for an age-related decline in abilities” (Gass & Selinker, 2008, p. 414),
havendo dados que apontam para o facto de os estudantes mais jovens (sobretudo
as criancas) revelarem vantagem na aquisicao da fonologia e maior probabilidade
de atingirem um nivel de proficiéncia préxima de um falante nativo, embora sejam
também reconhecidas algumas vantagens aos estudantes adultos, nomeadamente,
em relacdo ao ritmo de aprendizagem da sintaxe e da morfologia, concluindo-se que:
“[tIhere is general consensus that most older individuals cannot reasonably hope to
ever achieve a native accent in a second language. There is no such consensus about
other areas of language” (Gass & Selinker, 2008, p. 407).

A este respeito, Ullman (2001, 2004) e Paradis (2004, 2009) destacam o papel
central dos subsistemas de memoria (a declarativa ou explicita e a procedimental ou
implicita) na aprendizagem de uma lingua (nativa ou segunda), ainda que a capacidade
para aprendermos através destes subsistemas de memdria se va alterando ao longo
da vida (Ullman, 2001), sendo que a capacidade para aprendermos uma segunda
lingua por via da memoria procedimental/implicita diminui com a idade:

[...] quanto mais avancada a idade, mais o individuo recorre a sua
memoaria declarativa para aprender uma L2, ou seja, o aprendente
tardio de uma segunda lingua recorre a formas de aprendizagem
diferentes das que estdo ao alcance do individuo no momento de
aquisicdo da sua lingua materna. As diferencas sdo particularmente
expressivas na aprendizagem da morfossintaxe e da fonologia da
L2, pois séo sobretudo estes os dominios linguisticos que a crianca
assimila inconscientemente através da sua memaria procedimental.
O aprendente tardio, por sua vez, terd que os aprender explicitamente,
mobilizando a memdria declarativa. Esta forma de aprendizagem
exige muita atencdo e repeticdo continua da estrutura a assimilar, ndo
garantido um sucesso imediato. (Flores, 2013, p. 8)

Ullman (2004, p. 256) defende, no entanto, que o conhecimento linguistico arma-
zenado na memodria declarativa do aprendente tardio pode passar para o subsistema
da meméria procedimental, tornando-se assim implicito e inconsciente, se o falante
estiver intensivamente exposto a sua L2, por exemplo através da imersao.

n



Como veremos na seccao seguinte, esta ndo é uma posicdo consensual, sendo
que o papel desempenhado pelo conhecimento declarativo (ou explicito) na aquisicdo
de L2 tem sido um tépico bastante controverso, que tem dado origem a posicdes
muito diferentes sobre a relacéo entre os dois tipos de conhecimento (implicito/
procedimental e explicito/declarativo), que ficou conhecida como Hipdtese de
interface, a que se encontram associadas propostas pedagdgicas também distintas
que continuam até hoje a ser debatidas.

0 desenvolvimento da competéncia comunicativa

Os professores e investigadores tendem, em geral, a considerar que a finalidade do
ensino e aprendizagem de L2 consiste em desenvolver a competéncia comunicativa
e preparar os estudantes para usarem a lingua em situacdes reais de comunicacéo, o
que do ponto de vista da maioria dos investigadores envolve primeiramente conhe-
cimento implicito (R. Ellis, 2008, p. 2).

Na area da ASL &, assim, possivel encontrar vérias teorias que adotam posicoes
semelhantes (e.g., DeKeyser, 2007a; R. Ellis, 2005) relativamente a natureza do
conhecimento de L2, distinguindo a informacao que os estudantes tém sobre a
lingua de aprendizagem, de um tipo de conhecimento que lhes permite usar essa
informacédo para comunicar, sendo que, de uma perspetiva cognitiva (e.g., R. Ellis et
al., 2009; Rebuschat, 2013), uma forma de distinguir o conhecimento de L2 consiste
em diferenciar entre conhecimento explicito e implicito.

A primeira diferenca entre estes dois tipos de conhecimento consiste, em pri-
meiro lugar, no papel da consciéncia, sendo que o conhecimento explicito tende a
ser descrito como um tipo de informacéo de que os estudantes tém consciéncia e
que podem verbalizar em termos de regras ou fazendo uma descricao sobre o seu
uso, designadamente, com recurso a terminologia metalinguistica (Basturkmen,
Loewen, & R. Ellis, 2002; Gutiérrez, 2013), enquanto o conhecimento implicito tem
sido descrito como um tipo de conhecimento inconsciente da lingua, e ndo sobre a
lingua (R. Ellis, 2005, 2009; R. Ellis et al., 2009; Rebuschat, 2013), uma vez que os
estudantes ndo tém, necessariamente, consciéncia dele e ndo sdo capazes de o ver-
balizar, ou apenas o conseguem descrever em termos de intuices, sendo semelhante
ao tipo de conhecimento que os falantes de L1 dispéem para comunicar e que lhes
permite centrarem-se na mensagem em lugar de se focarem nas formas necessarias
para o efeito (Loewen, 2014, p. 21). Por outro lado, e em termos de processamento
cognitivo, enquanto o recurso ao conhecimento explicito requer esforco cognitivo e



tempo necessério para ser recuperado, o que impede uma producdo em L2 répida e
sem interrupcdes, pelo contrério, os estudantes conseguem aceder, rapidamente e
de modo inconsciente, ao conhecimento implicito e fazer producdes nao planeadas.

Nao obstante, e ainda que exista, atualmente, algum consenso entre as varias
teorias, relativamente ao facto de os estudantes de L2 possuirem dois tipos de conhe-
cimento e de a competéncia comunicativa envolver primeiramente conhecimento
implicito, existem posicdes tedricas diferentes em relacdo ao modo como este tipo
de conhecimento pode ser desenvolvido (e.g., DeKeyser, 1998; N. Ellis, 1998; R. Ellis,
& Shintani, 2014, Krashen, 2003; Paradis, 2004, 2009; Ullman, 2001, 2004).

Em geral, considera-se (e.g., Krashen, 2003; Macaro & Masterman, 2006;
Rebuschat, 2013) que o conhecimento implicito e o conhecimento explicito se relacio-
nam com a aprendizagem implicita e explicita, e que os dois tipos de aprendizagem
constituem processos separados, cujos resultados sdo armazenados em partes dife-
rentes do cérebro, sendo que a aprendizagem implicita (que ocorre sem intencdo ou
consciéncia) resulta em conhecimento implicito, enquanto a aprendizagem explicita
(que, geralmente é intencional e evidente) resulta em conhecimento explicito.

Assim, e a semelhanca do que se verifica em outras dreas do conhecimento, ha
poucas duvidas de que a disponibilizacdo de informacao explicita e declarativa sobre
L2 pode promover o conhecimento explicito sobre a lingua-alvo, no entanto continua
a haver alguma controvérsia (e.g., DeKeyser, 2007b; R. Ellis, 2005; Krashen, 2003)
quanto a possibilidade de a instrucado poder ajudar os estudantes a desenvolver um
tipo de conhecimento de L2 que resulte, de facto, no desenvolvimento da compe-
téncia comunicativa.

A possibilidade de o ensino explicito, por si sé, poder resultar na capacidade
de os estudantes usarem a lingua para comunicar continua, de facto, a ser uma
questdo polémica, que deu origem a designada “Hipdtese de interface”, face a qual
se distinguem trés posicées — posicdo de nao interface, posicao de interface forte e
posicao de interface moderada (R. Ellis & Shintani, 2014, p. 12) — a que se encontram
associadas abordagens pedagdgicas também diferentes.

A "posicdo de néo interface” (Krashen, 1981, 2003; Paradis, 1994) baseia-se
em teorias e investigacGes de acordo com as quais o conhecimento explicito e
o conhecimento implicito envolvem mecanismos diferentes, que se encontram
armazenados em partes diferentes do cérebro, aos quais o falante acede mediante
processos diferentes (controlado versus automatico), e sustenta que o conhecimento
explicito ndo se pode transformar em implicito, por ser neurologicamente distinto.
Em termos de implicacbes pedagdgicas, tal significa que o ensino explicito de regras

gramaticais resulta, apenas, em conhecimento explicito e que o conhecimento

13
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implicito se desenvolve, naturalmente, a partir de uma comunicacéo centrada no
sentido (e com ajuda, talvez, de algum foco na forma)™, sendo que a melhor opcao
pedagdgica consiste em disponibilizar quantidades significativas de input e envolver
os estudantes na comunicacao.

Por sua vez, a "posicdo de interface forte”, que é sustentada pela Teoria de
Aquisicdo de Capacidades (e.g., DeKeyser, 1998), considera que o conhecimento
implicito decorre do explicito quando este Ultimo é automatizado pela pratica. Assim,
e a semelhanca de outras abordagens cognitivas sobre o conhecimento de L2, a
Teoria de Aquisicao de Capacidades também faz uma distincéo entre dois tipos de
conhecimento, contudo, em lugar de se referir a eles em termos de conhecimento
explicito e implicito, designa-os por conhecimento declarativo e procedimental, pro-
pondo trés fases no processo de transformacao do conhecimento explicito em uma
producdo fluente em L2: (i) aquisicdo de conhecimento declarativo; (ii) aquisicdo de
conhecimento procedimental; (iii) e automatizacao, através da qual os estudantes
aprendem a usar o conhecimento procedimental em uma producéo fluente e espon-
tanea (Loewen, 2014, p. 27).

Finalmente, é possivel encontrar, ainda, autores que defendem uma “posicdo
de interface moderada” (N. Ellis, 2005; R. Ellis, 1993, 1994), de acordo com a qual o
conhecimento explicito pode contribuir (indiretamente) para o desenvolvimento do
conhecimento implicito, ao promover os processos que se encontram envolvidos na
aquisicdo, em particular, o “registo cognitivo” e o “registo de lapsos” (Schmidt, 1994),
o que significa que o conhecimento explicito sobre uma determinada estrutura da
lingua-alvo permite que os estudantes reconhecam, mais facilmente, determinados
aspetos do input e estabelecam também comparacdes cognitivas entre o que séo
capazes de produzir e o que observam no input.

Em suma, existem trés perspetivas diferentes sobre a relacdo entre conhecimento
explicito (ou declarativo) e conhecimento implicito (ou procedimental), das quais
decorrem abordagens também distintas para o ensino da lingua: “a posicao de nao
interface” da prioridade a abordagens centradas no sentido (como o Ensino de Linguas
Baseado em Tarefas e a imers&o); a “posicdo de interface forte” sustenta o modelo
de apresentacao, pratica e producado (ou seja, a ideia de que a estrutura gramatical
deve, primeiro, ser apresentada explicitamente e, depois, praticada até ser totalmente

10 Long (1991, pp. 45-46) introduz a expressao “foco na forma” para se referir a um tipo de instrucéo
que promove a atencdo acidental para aspetos linguisticos (e.g., gramaética, léxico, fonética) durante
a atividade comunicativa, isto é, enquanto os estudantes se encontram, primeiramente, centrados no
sentido. Em contraste, usa a expressdo “foco nas formas” para se referir a instrucao de itens linguisticos
pré-selecionados, no ambito de atividades em que a atencao dos estudantes se encontra, primeiramente,
centrada na forma e ndo no sentido.



procedimentalizada); e, por sua vez, a “posicdo de interface moderada” sustenta,
designadamente, o recurso a técnicas que levem os estudantes a deduzir as suas
proprias regras a partir da analise de dados, que também podem ser implementadas
no dmbito do Ensino de Linguas Baseado em Tarefas.

Resultados da investigacao

Varios estudos tém analisado os efeitos de diferentes tipos de instrucéo no desen-
volvimento do conhecimento implicito e do explicito, sendo habitual considerar que
o ensino explicito resulta em aprendizagem explicita (e.g., Bowles, 2011; Sonbul &
Schmitt, 2013), embora alguns estudos tenham, também, identificado alguns efeitos
da instrucdo explicita no desenvolvimento de conhecimento implicito (R. Ellis, Loewen,
& Erlam 2006; Spada & Tomita, 2010; White & Ranta, 2002), ainda que ndo tenham
sido corroborados por outros trabalhos de investigacdo, como o estudo desenvolvido
por Sonbul & Schmitt (2013), que nao aferiu evidéncias de influéncia da instrucao
explicita no conhecimento implicito de certos aspetos do vocabulario.

Assim, e apesar de alguns trabalhos concluirem que a instrucao explicita pode
ser benéfica para a aquisicdo de conhecimento implicito, continua a ser necessario
desenvolver mais investigacao com a finalidade de determinar se estes dados podem
ser generalizados (Loewen, 2014, p. 33), mas também identificar varidveis que possam
aumentar ou diminuir a eficacia da instrucao explicita.

No que diz respeito a relacéo entre instrucdo implicita e conhecimento implicito,
existem, igualmente, vérios estudos que apontam para efeitos positivos: Rebuschat e
Williams (2012), por exemplo, investigaram a capacidade de os estudantes adquirirem
conhecimento sobre uma lingua semiartificial com base apenas na exposicéo a input,
tendo verificado que os estudantes eram capazes de adquirir as regras sintaticas de
L2 acidentalmente, usando-as para fazer juizos gramaticais; por seu lado, Li (2010)
desenvolveu uma meta-analise, com base em cerca de trinta e sete estudos sobre
feedback corretivo™ e verificou que, embora o feedback corretivo explicito se tivesse
revelado mais eficaz a curto prazo (isto é, em pds-testes imediatos), o feedback
implicito era mais eficaz a longo prazo (isto é, em pds-testes mais tardios), levando
o autor a concluir que o feedback implicito™ contribui para o desenvolvimento do
conhecimento implicito, o qual é mais duravel, embora leve mais tempo a desenvolver,
pelo que os efeitos da instrucao implicita podem né&o ter resultados imediatos.

1 O feedback explicito pode adotar formas diferentes, como correcéo direta ou explicacdo metalinguistica.
12 No feedback implicito, a correcdo dos erros produzidos pelo estudante é encoberta (e.g., reformulacéo).
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Assim, e relativamente a questdo de saber de que modo a instrucao pode contribuir
para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos estudantes e promover
um tipo de conhecimento (implicito) que Ihes permita participar em situacdes de
comunicacdo espontaneas, embora continue a ser necessario desenvolver mais inves-
tigacdo, alguns dos trabalhos referidos mostram, de facto, que tanto o conhecimento
implicito como o conhecimento explicito de L2 podem ser desenvolvidos de varias
maneiras, e que a instrucao explicita pode ter efeitos positivos no desenvolvimento
dos dois tipos de conhecimento, embora a instrucdo implicita também pareca ser
eficaz, pelo que a combinacdo de instrucdo implicita e explicita parece ser a melhor
opcao em sala de aula.

Em muitos contextos educativos, a aprendizagem tende, no entanto, a ser con-
cebida como uma acumulacao de conhecimento explicito sobre regras gramaticais e
vocabulario, o que, por um lado, da a nocéo aos estudantes de que estdo a aprender
alguma coisa tangivel e, por outro, permite, aos professores, aferir o conhecimento
(explicito) adquirido pelos estudantes de modo mais objetivo. Contudo, a assuncédo de
que o conhecimento explicito ird permitir, aos estudantes, usar a L2 facilmente para
comunicar revela-se problematica, uma vez que tal ndo acontece necessariamente
(Loewen, 2014, p. 25), e implica que a instrucdo seja planeada de acordo com o que
se sabe sobre o processo de aquisicao de L2

Assim, e embora muitos cursos de linguas continuem a privilegiar o desenvol-
vimento do conhecimento explicito sobre L2, algumas propostas de ensino atuais,
como o Ensino de Linguas Baseado em Tarefas, tém sustentado, pelo contrério, a
importancia de se criarem condicées em sala de aula que promovam, sobretudo,
o desenvolvimento do conhecimento implicito e do conhecimento procedimental
em que a competéncia comunicativa se baseia, mas sem descurar o conhecimento
explicito e a aprendizagem de aspetos gramaticais (R. Ellis & Shintani, 2014, p. 23),
como iremos abordar na seccao seguinte.

0 ensino de linguas baseado em tarefas

A proposta de programas de ensino de linguas baseados em tarefas decorre,
fundamentalmente, do reconhecimento de que nao é possivel especificar, exatamente,
o que o estudante vai aprender, sendo, por isso, necessario abandonar a pré-selecéo

13 Segundo R. Ellis (2003, p. 209) a lacuna apontada aos programas linguisticos pode decorrer mais do
modo como é implementado (isto é, da metodologia) do que do design.



de itens linguisticos em que os programas linguisticos™ se baseiam e, no seu lugar,
especificar o conteido em termos de unidades holisticas de comunicacéo (isto &,
tarefas), promovendo-se, assim, um ensino “através da comunicacdo” em detrimento
de “um ensino para a comunicacao”.

Long e Crookes (1992, pp. 30-31) sustentam que os programas linguisticos partem
de um modelo de aquisicdo de L2 que ndo é sustentado pela investigacdo e que se
traduz, designadamente, na expetativa de um uso imediato e correto das estruturas
ensinadas (muitas vezes, no final de uma Unica licdo), embora sublinhem que os pro-
gramas nocionais-funcionais™ também nao permitem ultrapassar este problema, uma
vez que uma determinada nocdo ou funcédo nao constitui uma “unidade de aquisicdo”
mais plausivel do que uma estrutura gramatical, argumentando que a passagem de
um programa estrutural para um nocional-funcional ndo envolve uma mudanca de
pensamento significativa, apesar de ter facilitado a concecdo de programas baseados
nas necessidades dos estudantes (R. Ellis, 2003, p. 207).

A reavaliacdo de programas linguisticos resulta, assim, em particular, do facto de
os estudantes ndo apresentarem capacidades comunicativas significativas em L2,
apesar de terem recebido instrucdo baseada neste tipo de programas durante varios
anos (Stern, 1983), mas também por haver evidéncias de que os estudantes aprendem
de acordo com o seu préprio “programa em construcdo” e independentemente do
que lhes é ensinado (Corder, 1967).

O Ensino de Linguas Baseado em Tarefas (ELBT) preconiza, assim, uma metodolo-
gia que pode ser considerada uma extensdo da Abordagem Comunicativa (Richards,
2006, p. 27) e que surge, essencialmente, como uma resposta as limitacoes referidas,
baseando-se na assuncao de que a instrucdo tem de ser compativel com o processo
natural de aquisicdo e propondo, em alternativa, que as tarefas constituem uma
unidade mais adequada para a especificacdo das necessidades dos estudantes.

Relativamente a sua planificacdo, apesar de ndo haver uma pré-determinacéo de
estruturas, nocdes ou funcdes a ensinar no ELBT, alguns autores (e.g., R. Ellis, 2003;
Skehan, 1996) consideram que este tipo de ensino envolve, ndo obstante, a tomada
de decisdes sobre o contelido (as tarefas a incluir no programa) e a metodologia (o
modo como as tarefas sdo usadas em sala de aula).

14 Os programas linguisticos s&o planificacdes construidas em torno de unidades linguisticas, em termos
estruturais (como uma lista de caracteristicas gramaticais), ou em termos nocionais/funcionais (R. Ellis,
2003, p. 28).

15 O designado programa nocional-funcional consiste na identificacdo de nocdes (e.g., “possibilidade”
ou “certeza”) e funcdes (e.g., “pedir informacdo” ou “desculpar”) e corresponde, essencialmente, a um
programa linguistico, no qual se identifica o contetdo linguistico a ensinar, sendo igualmente interven-
cionista e externo ao estudante.
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Para ilustrar a sua planificacao, R. Ellis (2003, p. 206) propde dois tipos de pro-
gramas baseados em tarefas: um constituido, inteiramente, por tarefas sem foco™
e outro apenas por tarefas com foco”. No primeiro caso, a elaboracéo do programa
implica, apenas, selecionar um conjunto de tarefas adequadas ao publico-alvo, ndo
sendo necessario especificar o conteldo linguistico; enquanto a segunda opcéo da
origem, simultaneamente, a um programa baseado em tarefas e a um programa
linguistico (R. Ellis & Shintani, 2014, p. 140), sendo necessério especificar as tarefas
e o contetdo linguistico.

Uma terceira possibilidade, segundo R. Ellis (2002, pp. 17-34), consiste, ainda,
em elaborar um programa constituido por uma conjugacéo de tarefas com foco e
sem foco, introduzindo-se, assim, um foco na forma em um programa centrado no
sentido. Neste caso, o programa é constituido por dois mdédulos separados (um
mddulo comunicativo e um mddulo centrado no cédigo), sem que seja feita qual-
quer tentativa para integrar o contetdo e a forma (cabendo aos professores tomar
decisdes sobre quando devem usar as tarefas do médulo centrado no cédigo) e
que permite solucionar alguns dos problemas que se colocam a pré-selecéo de
conteudo linguistico: o primeiro médulo (comunicativo) constitui a parte principal
do programa e é composto por tarefas sem foco, que oferecem aos estudantes a
oportunidade para desenvolverem a fluéncia, a correcdo e a complexidade em ati-
vidades centradas no sentido®, enquanto o segundo médulo (centrado no cédigo)
constitui uma componente secundaria do programa e destina-se a orientar uma
eventual intervencdo do professor, relativamente a aspetos que se revelem dificeis
de aprender de “forma natural”.

R. Ellis (2003, p. 236) propde também que, em uma concecdo modular como esta,
a fase inicial de aprendizagem deve ser totalmente reservada ao médulo comunicativo
e que o mddulo centrado no cddigo podera ser gradualmente introduzido, a medida
que os estudantes véo desenvolvendo a sua competéncia comunicativa.

Na sua abordagem, o autor sustenta que, na fase inicial de aprendizagem da lingua,
os erros abundam na producéo dos estudantes, ndo fazendo sentido tentar aborda-los
na sua totalidade, uma vez que muitos deles vao sendo naturalmente eliminados, pelo

16 As tarefas sem foco séo elaboradas com a finalidade de estimular a compreenséo e producao geral,
distinguindo-se das tarefas com foco que tém como objetivo promover a atencao acidental para estruturas
especificas da lingua-alvo.

17 E importante, no entanto, sublinhar que um programa composto por tarefas com foco difere de um
programa estrutural, pelo facto de no ELBT os estudantes ndo terem conhecimento das estruturas em
que se devem focar.

18 Tal n&o significa que os estudantes ndo déo atencdo a forma quando realizam as tarefas do mddulo
comunicativo, apenas quer dizer que nao é feita qualquer tentativa em pré-determinar essas formas.



que a necessidade de um foco na forma surge mais tarde, quando os estudantes ja
adquiriram alguma habilidade comunicativa e correm o risco de fossilizacdo, o que
significa que o médulo centrado no cédigo é introduzido com a finalidade de chamar
a atencéo para a forma e destabilizar a interlingua dos estudantes.

R. Ellis (2003, p. 238) considera, assim, que uma abordagem modular é mais
compativel com o processo de aquisicdo de L2, uma vez que o programa de ensino é
constituido por dois mdédulos independentes (formados por tarefas com foco e sem
foco) e possibilita que os estudantes se foquem na forma quando ja tém um nivel de
proficiéncia que Ihes permite, de facto, beneficiar mais da atencédo a forma.

Esta proposta sustenta, portanto, uma inversdo na sequéncia tradicional de ins-
trucao, considerando mais adequado comecar pelo desenvolvimento de vocabulario
e de estratégias destinadas a usar o |éxico em contexto, e promover, mais tarde, a
atencdo dos estudantes para o sistema de regras.

0 ELBT e o desenvolvimento do conhecimento
implicito e explicito

Uma orientacdo fundamental, que se deve ter em conta na planificacdo de cur-
sos de linguas baseados em tarefas e dirigidos a estudantes adultos, diz respeito a
necessidade de a instrucdo promover o conhecimento implicito sem negligenciar o
conhecimento explicito (R. Ellis & Shintani, 2014, p. 23), pois embora a aprendizagem
acidental (mediante exposicédo extensiva a input) possa ser benéfica para a aquisicdo de
L2, para este tipo de estudantes, podera também ser Util recorrer a tipos de instrucao
mais intencionais, através de um foco na forma e instrucdo explicita (Loewen, 2014,
p. 109), pois, como vimos, quanto mais avancada a idade, mais o individuo recorre
a sua memoria declarativa para aprender uma L2, ou seja, o aprendente tardio de
uma segunda lingua recorre a formas de aprendizagem diferentes das que estdo ao
alcance do individuo no momento de aquisicdo da sua lingua materna.

Neste sentido, a instrucdo deve também desenvolver o conhecimento explicito
sobre gramatica, vocabulario, fonologia ou pragmatica, pois, apesar de nao ser claro
até que ponto é possivel transferir esse conhecimento para o discurso espontaneo,
podera ser Util por outras razdes. De facto, como referimos, alguns autores, como
R. Ellis (2003, p. 149), sustentam uma “posicdo de interface moderada”, e propbem
que, apesar de o conhecimento explicito ndo contribuir, diretamente, para o desen-
volvimento do conhecimento implicito, cria condicdes para o seu desenvolvimento,
ao ajudar os estudantes a registarem cognitivamente formas no input, a registarem
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diferencas (noticing the gap) entre a sua producdo e o modo como a estrutura é usada
no input e, ainda, a monitorizar a producéo.

Assim, e de acordo com a “posicéo de interface moderada”, pensamos também
que o ensino de L2 dirigido a estudantes adultos deve promover tanto o desenvol-
vimento do conhecimento implicito como o conhecimento explicito, apesar de os
professores ndo deverem assumir que o conhecimento explicito pode ser convertido
diretamente em conhecimento implicito.

Quanto ao tipo de atividade mais adequado para o efeito, R. Ellis (2003, p. 150)
sustenta que, para além de tarefas sem foco, é possivel elaborar determinadas
tarefas com foco para promover, por um lado, a aquisicao de aspetos especificos do
conhecimento implicito (mediante as designadas tarefas de producéo estruturada,
estratégias de enriquecimento de input e tarefas de interpretacéo) e, por outro, para
desenvolver o conhecimento explicito (mediante tarefas de promocao da consciéncia
linguistica), mas também para promover a automatizacéo de formas (R. Ellis, p. 261)
que os estudantes ja tenham comecado a usar, mas que ainda ndo dominam - mediante
tarefas de préatica/producdo mais tradicionais™.

A incorporacdo de tarefas com foco suscita, contudo, a questédo da selecdo
e sequencializacdo de formas especificas, o que coloca, novamente, o problema
da correspondéncia entre o “programa de ensino” e o “programa em construcao”
do estudante. Contudo, quando o objetivo é o desenvolvimento do conhecimento
implicito, os responséaveis pela elaboracdo do programa ndo podem determinar,
com antecedéncia, as formas especificas que irdo ser abordadas nem o momento
em que devem ser tratadas, sendo apenas possivel identificar conteldo linguistico
com potencial para ser integrado em tarefas com foco, elaborando uma lista de
verificacdo composta por itens, que se revelem dificeis de adquirir de modo natu-
ral, e de procedimentos destinados a decidir quando um item particular pode ser,
utilmente, trabalhado. No entanto, e em particular com estudantes adultos, como
referimos, é importante promover também o conhecimento explicito e, neste caso,
é possivel elaborar um programa graduado, que se pode basear em uma anélise do
tipo de erros ou dificuldades que os estudantes enfrentam na aprendizagem de L2,
pois aquilo que pode ser dificil de adquirir implicitamente podera ser facil de com-
preender declarativamente, pelo que o problema de aprendizagem que impossibilita
a sequencializacdo em relacdo ao conhecimento implicito ndo se coloca em relacéo
ao conhecimento explicito.

19 R.Ellis (2003), ao contréario de outros autores, considera que o ELBT é compativel, em alguns aspetos,
com metodologias mais tradicionais, designadamente, na fase pds-tarefa, para promover a automatizacao
de aspetos que os estudantes ja adquiriram, mas ainda ndo controlam totalmente.



Conclusoes

Os vérios trabalhos de investigacao referidos permitem concluir que existe, atu-
almente, reconhecimento de que para desenvolver a competéncia comunicativa e
para que os estudantes adultos possam atingir niveis elevados de fluéncia e correcao
é importante recorrer a abordagens que combinem tipos de comunicacao centrados
no sentido e na forma (Loewen, 2014, p. 54), o que pode ser promovido, adotando,
em sala de aula, tipos de instrucao implicitos e explicitos.

VerificAmos também que o ELBT pode constituir uma alternativa para o ensino
de L2, sendo, atualmente, considerada uma abordagem capaz de promover as
condicdes necessarias ao desenvolvimento da competéncia comunicativa (R. Ellis
& Shintani, 2014, Littlewood, 2011; Mackey, 2007, 2012; Skehan, Bei, Qian, & Wang,
2012; Van den Braden, Bygate, & Norris, 2009), sem descurar o desenvolvimento
gramatical (Carless, 2012) e outras componentes da competéncia comunicativa
(Shehadeh, 2012).

Concluimos, em suma, que, embora os investigadores na area da ASL n&o estejam
de acordo em relacdo ao modo como a instrucdo pode contribuir para o desenvolvi-
mento de L2, 0 ELBT e a instrucdo com foco na forma podem constituir abordagens
pedagdgicas adequadas para promover o tipo de processo de aprendizagem que se
considera facilitar a aquisicdo de L2 (Mackey, 2012, p. 57), ou seja, que o recurso a
tarefas - isto é, atividades pedagdgicas que requerem um uso pragmatico da lingua,
com o objetivo global de promover o desenvolvimento de L2 (Bygate & Samuda, 2009,
p. 93) - pode potenciar o tipo de interacdo e um foco em elementos particulares da
lingua que sao considerados benéficos para a aquisicdo, pelo que deveria ser uma
abordagem mais divulgada junto dos professores de linguas e dos responsaveis pela
elaboracao de materiais didaticos dirigidos a aprendizagem de L2.
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