In Dias, Helena (2008). Portugués europeu lingua ndo materna a distdncia: (per)cursos de
iniciagdo baseados em tarefas. Universidade Aberta. Tese de doutoramento. Disponivel em
https://repositorioaberto.uab.pt/handle/10400.2/3281

1.2 Métodos e abordagens no ensino de linguas

A historia dos métodos e abordagens™ para o ensino de linguas corresponde aos
diversos modos como, ao longo dos tempos, se for interpretando as formas de ensinar,
interrelacionand o-as com expectativas sobre o que deveria ser aprendido. Quando, por
volta do séc. XVIII, as linguas ‘modemas’ comegaram a ser estudadas nas escolas
curopelas, o seu ensino era baseado nos mesmos moldes do ensino das linguas clissicas
onde abundavam as regras gramaticais, as listas de vocabulino e as frases para
traducio. No século seguinte, esta forma de estudar linguas estrangeiras estava
normalizada nas escolas e ficou conhecida como o Método Gramitica-Traducio, que
dominou o ensino até aos anos 40 do século XX. Falar ndo constituia objectivo e a
pratica oral limitava-se & leitura de textos em voz alta. No entanto, ja nos fins do séc.
XIX comegava a crescer um movimento que alertava para a importincia da lingua
falada e, consequentemente, para o treino fonético segmental ¢ para o treino de
pronuncia, ao mesmo tempo que introduzia frases idiomaticas usadas na oralidade,

relacionando a lingua alvo com a lingua materna. Data desta altura a cnacgio da

periodo de ciéncia normal’, estrutura mental assumida que serve para classificar o real antes do estudo ou
de investigagio mais profunda, (htip: Swww consciencia.orgkuhnisabel.shim| acedido em 18,06, 2008),

* Ainda que abreviadamente deve ser referido o sentido muito pratico agui atribuido a “dbordagen” e a
‘Método " o termo Abordagem  reflecte um certo modelo ou paradigma de pesquisa que se pode considerar
praximao de uma teora engquanto Métogdo & um conjunto de procedimentos que procurmm explicar a forma como
s¢ deve ensinar, O Método € portanto mais especifico do que a Abordagem, de acordo com Anthony (1963)
citado em Celee-Murcia (1991:5).
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International Phonetic Association (IPA) ¢ do Alfabeto Fonético Intemacional que
procurava uma forma mais exacta para transcricio dos sons de qualquer lingua. O
‘Movimento de Reforma® assumia-se entio através da valonzagio da lingua falada, da
audigiio de textos antes da visualizagiio da sua forma escrita, da pritica da lingua antes
da apresentagfio das regras gmmaticais, recusando o recurso a exercicios de tradugio de
e para a lingua alvo, embora permitisse o uso da lingua matema. Gradualmente um novo
método tomava forma, enticando, se niio antagonizando, os principios do Método

Gramatica-Tradugfo.

Estavam assim criados os prncipios tedricos que dariam origem ao Método Directo
que se baseava, nio s6 na observacio da aprendizagem de lingua pelas criangas, mas
também em principios naturalistas, aproximando a aprendizagem de uma nova lingua a
aprendizagem da lingua materna. E, pois, natural que a reacedo se traduzisse por uma
oposicio clara 4 pAamazia da escrita. De facto, o Método Directo retirava o uso da lingua
materna da sala de aula exigindo a utilizagiio de didlogos na lingua alvo em estilo
conversacional, recorrendo a ilustragies que contextualizassem o sentido, promovendo
uma aprendizagem indutiva da grmmatica ¢ reservando os textos literinos apenas para
prazer de leitura. Além disso, o professor devia ser um falante nativo da lingua alvo e a
popularidade inicial, sobretudo em escolas privadas, entrou em declinio, nio s6 por
distorcer as semelhangas entre a aprendizagem natural da lingua materna e a
aprendizagem de uma lingua estmngeim, mas também por revelar falta de bases
linguisticas solidas. No entanto, a énfase na oralidade prevaleceu mesmo com as
sucessivas transformagdes de que foi alvo, passando a combinar gradualmente versoes
de técnicas do Método Directo com actividades gramaticais controladas.  Foi, por
exemplo, o caso da recomendagio do Método de Leitura, feita por West, Coleman e
outros, que, nos EUA, tentaram tornar o Método Directo mais exequivel. Assim, foi
valorizado de novo o recurso a tradugiio na sala de aula, ao ensino apenas da gramatica
atil para a compreensio da leitura, mantendo o vocabulirio controlado no inicio e
expandindo-o posteriormente. Deste modo, a leitura fn enfatizada ¢ foi retimda a
obrigatoriedade de recorrer apenas a professores falantes nativos, como era exigido no

Método Directo.

Ainda neste mesmo periodo ocomeram as primeirs tentativas sérias de procurar

resolver os problemas de ensino da lingua através da investigagiio, como € demonstrado
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pelo trabalho de linguistas britinicos, como Harold Palmer ¢ A. 8. Homby, que
tentaram desenvolver fundamentos mais cientificos do que os que o Método Directo
apresentava. Ao longo dos anos 20 e 30 do séc. XX, foram desenvolvidos extensos
estudos de vocabulino de linguas estmangeims, por ser considerado um dos aspectos
mais importantes da aprendizagem da lingua e uma componente essencial da
proficiéneia de leitura. Paralelamente, verificou-se um crescente interesse pelo contetido
gramatical para um curso de lingua. Palmer dingiv a sua investigegiio para o
desenvolvimento de procedimentos que ensinassem modelos gramaticais basicos
através de uma abordagem oral. Tanto Palmer como os seus colegas apresentaram um
estudo sistematico dos principios ¢ procedimentos gerais, aplicaveis a selecgiio e
organizagio do conteddo de um curso de lingua, que envolvie principios de “selecgiio’
(i.e. escolha de conteddos lexicais e gramaticais), de “organizacio progressiva’ (ie.,
determinacio de ordem e sequéncia dos conteldos) e de “apresentacio’ (i.e., técnicas
usadas para apresentaciio e pratica dos itens do curso), tendc ficado conhecido como
Abordagem Oral para o ensino da lingua. Esta foi aceite como a abordagem britinica
para o ensino da lingua inglesa e, por volta dos anos 50, era uma metodologia
generalizada para livros de texto deste perodo. A énfase colocada na pritica da lingua
em situagiio continuou a desenvolver-se no conceito de the Sitwational Language
Teaching, muito divulgado nos materiais para o ensino da lingua inglesa ne Australia,
Nowva Guiné e territorios do Pacifico até aos anos 60, que incluia as abordagens oml,
estrutural e situacional (Richards & Rodgers 1986: 31-34).

Muito sucintamente, a teoria subjacente ao Sitwational Language Teaching dava a
primazia a lingua falada, sendo todo o material praticado orzlmente antes de haver o
contacto com a forma escrita (a leitura e a escrita eram ensinadas depois de as formas
lexicais e gramaticais terem sido oralmente estabelecidas). Também as estruturas
gramaticais eram sujeitas a uma progressio, de mais simples pam mais complexas,
sendo usada unicamente a lingua alvo com informagfo nova introduzida e praticada em

situagio (por exemplo, no banco, nos correios, ete.).

E, no entanto, no tempo compreendido entre a Il Guera Mundial ¢ 1970, que
comresponde ao terceiro periodo de desenvolvimento da pedagogia de lingua, tal como
foi delimitado por Stern (1983: 102), que surgem as mudan¢as mais radicais nos

métodos de ensino de linguas. A necessidade de preparar militares que pudessem falar
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fluentemente, € em curto espago de tempo, uma lingua estrangeira, fez com que fossem
desenvolvidos cursos intensivos de contacto com a lingua alvo, continuando a pdr a
éntfase na oralidade. Embora tenha durado apenas dois anos, este programa alertou, ¢ até
certo ponto terd convencido muitos linguistas, para o valor de uma abordagem baseada
em ouvir e falar intensivamente na lingua alvo, mesmo sem uma base metodologica
bem desenvolvida. As cerca de trés décadas que se seguiram foram ricas em novas
ideias e experiéneias e possibilitaram o desenvolvimento de estudos mais aprofundados
fornecendo fundamentos metodologicos parm materiais destinados ao ensine das linguas
estrangeiras. Assim, surgiu o Método Audio-oral” que combinava muito do Método
Directo com resultados da investigagiio em Linguistica Estrutural, que nos anos 40 e 50
procurava fazer uma andlise cientifica descritiva de wirias linguas, ¢ com o
Behaviorismo desenvolvido por Skinner, tendo-se tomado dominante nos Estados
Unidos até a década de 60. Considerou-se que o Meétodo Audio-orml, ou
Audiolingualismo, como foi designado por Brooks em 1964, tinha transformado em area
cientifica o que antes seria ‘a arte de ensinar’ uma lingua®’. Era o primeiro método de
ensino de lingua que combinava a linguistica com a psicologia e, segundo Stern (1992:
8). for dumante este periodo que a psicolinguistica iniciol o SEU PETCUrso como nova
disciplina. De acordo com Brown (1987: 96), baseando-se em Prator e Celee-Murcia
(1979), pode dizer-se que, em sintese, este método se caracterizava por
= textos em forma de didlogo recorrendo a mimica e memorizagio de conjuntos de
frases
= estruturas linguisticas baseadas na analise contrastiva das linguas, apresentadas
em sequéneias individualizadas ¢ de acordo com modelos repetitivos
= regras gramaticais reduzidas a explicagdes minimas, ja que a gamitica deveria
ser aprendida indutivamente, através de analogias, em vez de explicagtes
dedutivas
= vocabuldrio muito limitado e aprendido em contexto
®  recurso a apoios visuais, a gravagies e laboratorios de lingua para treino intenso
da proniineia

= uso restrto da lingua materna na sala de aula

Y E também frequentemente referido como Método “aural-oral” e como “audiolingual’. (Stern 1983: 26,
103, 569; Richards & Rodgers 1986: 44-61; Leiria 2001: 143)

M Acreditouse entiio que este Método tomava possivel a obtencio de um elevado grau de mestria pelos
estudantes (Richards & Rodgers 1986: 48).
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= esforgos para evitar a produgiio de erros

= fendéncia para usar a lingua sem prestar muita atengiio ao conteddo

Todavia, as teorias em que o Meétodo Audio-oral se baseava niio eram inquestionaveis,
e, nos anas 50 e 60, vénos linguistas reagimm tanto & abordagem estruturalista de
descngdo da lingua como & teoria comportamental de aprendizagem. Em 1957, ¢ nos
anos postenores, Noam Chomsky demonstrou que a lingua, ao contrario de ser uma
estrutura de habitos, ou de processos de imitagio, ¢ um processo dindmico e cnativo. As
frases sio ‘geradas’ a partir da competéncia inerente de quem aprende e cada fmse,
gerada individualmente, € Unica. Ao estabelecer a distingio ertre ‘competéncia’ e
‘performance’, Chomsky tomou claro que o utilizador da lingea possul intuitiva e
inconscientemente a capacidade de produzir manifestagdes coneretas de lingua que sio
unicas. Esta nova forma de encarar o processo de produzir lingus veio revolucionar a
linguistica e alertar para as propriedades mentais que um individue possui ao usar e ao
aprender uma lingua. Ao demonstrar que muito da linguagem h:mana, longe de ser
imitagiio, € criada a partir do conhecimento de regras abstractas, toma visivel que as
frases niio sio aprendides por imitagiio ¢ repeticiio, mas “geradas’, tantas vezes quantas

as necessanas, a partir da ‘competéneia’ subjacente do aprendente.

Tratava-se¢, pois, de por em causa a tecria que visave instalar hibitos de lingua etravés
da pritica e da memorizagio mas que ndo atingia a competéncia linguistica na lingua
alvo. Em 1966, Carroll, psicologo, observador do campo do ensino das linguas,
pronunciou-se sobre a necessidade de ser revista a teoria do comportamento humano de
forma a integrar alguns dos melhores elementos do *codigo cognitivo da aprendizagem’
¢, assim, reforgou, de certo modo, 0 movimento que reconhecia uma teoria denvada, em
parte, das ideias de Chomsky, que encamava a aprendizagem da lingua como aquisigio
de regras, sendo a gramdtica ensinada tanto dedutiva como indutivamente e
considerando a leitura e a escrita tio importantes como ouvir € falar, Também a
perfeigio era considerada como irrealista ¢ a prontneia foi desvalorizada. Assim, o emo
era visto como natural, sendo considerado de forma construtiva no processo de

aprendizagem.

Como uma alternativa ao Método Audio-oml, a Teoria Cognitiva desenvolveu-se pela

redescoberta do Métoco de Gramatica-Tradugio e do Metodo Directo enguanto

59



tentativa de introduzir as novas perspectivas da psicologia ¢ da psicolinguistica ¢ os
novos desenvolvimentos da linguistica para a pedagogia da lingua. Esta mostrava-se
menos preccupada com a primazia das especificidades do Método Audio-oral mas
enfatizave o controlo da lingua nas suas manifestagies enquanto sistema coerente com
sentico, Como explica Stern (1983: 469), trata-sz de uma espécie de *competéncia’
conscienternente adquirida que o aprencente pode usar em situagdes da vida real. E
eitando Carroll, explicita ainda que a teoria atribui maior importineia & compreensiio
que o aprendente tem da estrutura da lingua do que a facilidade no use dessa estrutura.
De acordo com Carroll {1966), a facilidade deservolver-se-a automaticamente com o
uso da lingua em situagdes que contenham sentido quando o estudante atingir o grau
adequado de controlo cognitivo sobre as estruturas da |inguazj. Assim, a Teora
Cognitiva visa a compreensio intelectual da lingua enquanto sistema, ndo rejeitando o
ensine consciente da gramitica nem a apresentagfo da leitura ¢ da escrita associada a
compreensio oral ¢ 4 fala, enfatizardo a aprendizagem das regras, a pritica

contex tualizada com sentido e a criatividede (Stern 1983: 470).

Entretanto em Inglaterra, outras dimensdes importantes da lingua eram enfatizadas. A
déécada, compreendida entre 1970 ¢ 1980, foi considerada por Stern (1983: 177-179)
como um pericdo de emancipagio da linguistica educacional. Com efeito, recebeu da
década anterior linguistas de uma nova geragio, directamente ligados 4 experiéncia de
ensino «la lingua, que fizeram uma convergéncia entre teoria e pritica.  Sem
hostilizarern a analise formal, receberam e integraam a mudanga de interesse da teoria
limguistica pera dreas como a andlise de discurso, a seméntica, a teoria dos actos de fala,
a sociolinguistica ¢ a pragmatica. Varios linguistas  ingleses, como Candlin e
Widdowsor, por exemplo, vendo a importincia dos aspectos funcionais e
comunicativos da lingua, sentimm que era mais importante alertar para a comunicagio

na lingua alve do que exigir a mestria de estruturas linguisticas,

Também nos inicios dos anos 70, o Conselho da Europa, reconhecendo a importineia

das linguas dos paises membros da Comunidade Buropeia, dada a  crescente

¥ No origital  The theary attaches more imporance o the leamer's understanding of the simcture of
fre foreign lamguage than to the facility in using that sirugture, since it is believed that provided the
studen! has a proper degree of cognitive control aver the siructures of the language, facility will develop
atitomaticallywith use of the language in meaningficl sttuatioas. (Carroll 1966: 102)
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interdeperdéncia dos diversos mercados, concedeun prioridade maxima 4 necessidade de
articular e desenvolver métodos alternativos para o ensino das linguas. Um dos
projectos iniciados visawva investigar possibilidades de desenvolver cursos de lingua
baseados num sistema de unidades de crédito, procurando que cada unidade,
componente do curso, correspondesse a uma drea comunicativa necessiria ao estudante.
Para este projecto contribuiu de forma significativa o trabalho de Wilkins (1972 ¢
1976), que propunha uma definigio funcional ¢ comunicativa para lingua que pudesse
servir de base i elaboragio de programas para o ensino. Tratava-se de uma andlise de
necessidades comunicativas de que o aprendente precisaria para poder compreender a
lingua e expressar-se rela. Pam tal, Wilkins procurou os sistemas de sentido que
subjazem aos usos comunicativos da lingua e organizou-os em duas categorias: (1)
categonas nocionais, como quantidade, frequéncia, tempo, localizacio, sequéneia, ete.;
e (2) categonas funcionais, como cumprimentos, pedidos, ofertas, reclamagoes, etc..
Esta analise pragmatica, semintica ¢ comunicativa da lingua foi transformada num
conjunto de especificagdes que onentaram a elaboracio do Threshold Level, ou Nivel
Limiar, Projecto de Linguas Vivas do Conselho da Europa, em 19757, estabelecendo o
primeiro nivel de um programa comumicativo de lingua para o Inglés, posteriormente
renovado ¢ enriquecido por muitas Iingua_sz? que foram objecto de um tratamento do

tipo ‘nivel limiar',”®

 Este primeiro nivel — o Threshold Level - foi alvo. em 1977, de uma simplificagio de modo a definir
qual o “equipamento minime de lingua” que possibilitaria aos aprendentes uarem a lingua em contactos
tempordrios com falantes estrangeiros em situagies do quotidiano, tendo sido criado o Waysiage  Estas
duas publicagies do Conselha da Europa foram revistas ¢ adapladas, para a lingua mglesa, em 199, por
van Ek e ), Trim. Cf. Capituks 4,

T De facto, o modelo metodologico inicial foi-se modificando com o aparecimento dos niveis limiares
para o francés, em 1976, ¢ para o alemdo, em 1980, passando ainda, entre outros, pelo noruegués, o
dinamarqués, o italiano ¢ o hasco, Em 1988 foi publicado o Nive! Limigr para o ensine / aprendizagem
do Portugudés como lingia segunda / fingua estrangeira, Cf. Capitulo 4,

René Richerich, orientador do grupo de trabalho encarregado pelo Conselho da Europa de preparar a
realizagio do Mivel Limiar para o Portugués, escreve no Preficio que sdo significativas as inovagies que
cada lingua foi introduzindo neste modelo metodol dgico.

* Mais tarde, e ainda na secuéncia dos Projectos de Linguas Vivas, finalizado em 2001, surgiria um
outro docurrento, o Cluadre Europen Comum de Referéncia para as Linguas — Aprendizagem, ensino,
avaliggdo (OECR) que “descreve exaustivamente aquilo que os aprendentes de uma lingua tém de
aprender para serem capases de comunicar nessa lingua e quais os conhecimentos ¢ capacidades que 1Em
de desenvolver para serem efcazes na sua actuacio,” (2000: 19} CF Capitulo 4.
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Assistig-se a mais uma mudanga importante no campo da pedagogia da linguws a que se
convencionou chamar Abordagem Comunicativa®. Dentro desta abordagzm havia,
no entanto, varias linhas de forga que se ‘entrelagavam’. A ‘competéncia | mguistica’
apresentada por Chomsky era confrontada com a “competéncia comunicativa’ defendida
por Hymes (1972) que valorizava factores pragmaticos e sociolinguisticos e,
naturalmente, considerava a fluéncia no uso da lingua como mais importante do que a
comeceiio, pondo a tdnica no contacto que o aprendente devena manter com a lingua

alvotal como era usada pelos falantes nativos.

Analisando 0 modo como se foram desenrolando as formas de encamar o znsino de
linguas ao longo dos tempos, vemos que as diversas mudaneas nos métodos constituem
reaceies que se ficaram a dever tanto a atitudes de antagonismo como a necessidades de
complementandade. A preccupagio com a melhor forma de ensinar linguas estrangeiras
e, consequentemente, de encontrar o método ideel para as ensinar, continha implicita,
embora talvez ainda nio de forma totalmente consciente, a preccupagfio com o

aprenderte e com o modo como se processa a aprendizagem,

Stem (1983: 473) ao considerar os métodos desenvolvidos para o ensino de linguas
como analiticos, no sentido em que nunca foram exploradas possibilidades de
experimentagio de caminhos para a aprendizagem enquanto estratégia deliberada de
ensino, constatou a existéncia de duas grandes fraquezas: por um lado, os métodos
representavam uma combinagiio, nais ou menos fixa, de crengas sobre o znsino da
lingua e, por outro, colocavam uma énfase excessiva em um Unico aspecto enquanto
resultado central do ensino e da aprendizagem da lingua. Para além disso, as assuncdies
feitas, por muito sensatas que pudessem parecer, nio eram testadas, nem critica nem
sistemat icamente, em situagio de aprendizagem real. E foi mais longe ao considerar que
08 métedos constituiam teorias de ensino de lingua que tinham origem, por um lado, na
experiéncia, na intuigio e na capacidade inventiva, por outro, nas necessidades sociais,
politicas ¢ educacionais, e, ainda, em consideragfies tedricas. Assim, segundo Stern, nido

eram teorias consistentes de ensino ¢ de aprerdizagem de lingua e, salwo poucas

¥ Fsta expressio quebra o conceito de método ao enfaczar o curriculo, as relagies humanas ¢ a
investigagdo em aprendizagem da lingua,
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excepedes, nio tinham sido verificadas 1::mpniri{:,ami::rlli::.3‘JI Este aspecto apontava para a
necessidade de conjugar teoria e pratica pedagogicas de modo a examinar, nio sé o

impacto do ensino na aprendizagem, mas também como se processava a propea

aprendizagem.
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