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Resumo:

‘Portugués a Vista’ é uma plataforma digital de materiais didaticos audiovisuais para o ensino e apren-
dizagem do Portugués como Lingua Nao Materna que resulta de um projeto de investigacao levado a cabo na
Universidade de Sao José, em Macau, tendo como principais objetivos responder aos novos desafios impostos
pelas formas digitais de representagdo do discurso e as dificuldades que os aprendentes dos varios niveis de
proficiéncia linguistica evidenciam na compreensao de textos orais. Neste artigo, daremos a conhecer os fun-
damentos teodricos que presidiram a criacdo dos materiais didaticos que, como se vera, dao grande relevo as
atividades provenientes da abordagem metacognitiva (ainda praticamente ausente dos materiais didaticos
existentes nesta area). Apresentaremos depois a plataforma, dando conta das suas funcionalidades, organiza-
¢ao dos materiais e a estrutura das sequéncias didaticas.

Palavras-chave: Aquisi¢ao de lingua segunda; Abordagens da compreensao do oral; Metacognicdo; Recursos
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1. Introducao

A necessidade de acompanhar e de dar resposta, do ponto de vista educativo, as exigéncias do ambiente
comunicacional global é dos maiores desafios que se levantam ao professor de Portugués como Lingua
Nao Materna (LNM?2). A evolucao tecnoldgica, que se acentuou sobretudo a partir da primeira década do século
XXI, originou mudancas profundas ao nivel do consumo e produgao da informacao. A forma como acedemos
a informacgdo, comunicamos e nos relacionamos passou a fazer-se através de dispositivos interconectados
numa logica de rede e que Castells designa como “the new social morphology of our societies” (2010, p. 500).
Os consumidores tornaram-se ao mesmo tempo consumidores e produtores de informagao, surgindo o con-
ceito de utilizador (Goldstein & Driver, 2015). Emergiram formas digitais de representacao do discurso, com-
positas em termos dos elementos que as compdem, com a possibilidade de reconfiguracio e de (re)mistura,
levantando novas e importantes questoes, como as relacionadas com a autoria e a autenticidade dos textos, na
base de um dos principais problemas das nossas democracias, a desinformacao. Assistimos, portanto, a uma
complexificacdo do ambiente digital, que continua em constante e dindmica evolucio e exige, para além da
capacidade de descodificar mensagens textuais, a aquisi¢ao de novas literacias, associadas ao conhecimento e
ao dominio de ferramentas de comunicacao e de formas digitais de representacao do discurso.

Cabe, assim, ao professor de Portugués LNM apresentar propostas que visem ir ao encontro de proble-
mas concretos do ensino e aprendizagem associados a compreensao dos textos que fazem parte da paisagem
digital. Para além disso, importa colmatar a falta de recursos educativos audiovisuais, especialmente para os
niveis de proficiéncia linguistica A1, A2 e B1 (ndo s6 nos manuais escolares, como em relagio a outros tipos de
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materiais didaticos). Foi para dar resposta a estas necessidades que realizdimos o projeto, que neste artigo
sucintamente se descreve, de criacdo de uma plataforma de materiais didaticos audiovisuais para apoiar o
ensino e aprendizagem do Portugués, a que se deu o nome de Portugués a Vista.

De referir que o trabalho realizado foi concretizado no ambito de um projeto de investigacio apresen-
tado ao Fundo do Ensino Superior de Macau. A candidatura do referido projeto foi submetida em abril de 2020
pelo autor deste artigo, que na altura era docente no Departamento de Linguas e Cultura da Universidade de
Sdo José (USJ) em Macau. Os docentes e discentes da Licenciatura de Estudos de Tradugao Portugués-Chinés
da USJ em Macau sio os destinatarios principais deste projeto, que foi concluido em maio de 2022.

Neste artigo, comegaremos por apresentar os principios tedricos em que assenta a proposta de materiais
didaticos que integram a plataforma e que tém como objetivo dar resposta aos multiplos desafios envolvidos
na compreensao de textos audiovisuais. Nesse sentido, no capitulo 2, veremos qual o modelo didatico seguido
para trabalhar a compreensao do oral e que, de acordo com a investigacdo mais recente, preconiza a adocao de
abordagens metacognitivas. Apresentaremos depois as técnicas, estratégias e abordagens de exploracao di-
datica do video, assentes na urgéncia de se desenvolverem competéncias literacitas associadas as formas digi-
tais de representacio do discurso. E daremos conta dos contributos da area da Aprendizagem de Linguas As-
sistida por Computador (traducao da sigla CALL, do Inglés Computer-Assisted Language Learning, que ado-
taremos neste artigo), no que toca ao ensino da compreensao do oral, area essa que tem conhecido um grande
desenvolvimento. No capitulo 3, daremos a conhecer a estrutura e as principais funcionalidades da plataforma
“Portugués a Vista”. E, finalmente, no capitulo 4 veremos como estio organizados os materiais did4ticos e a
forma como se encontram estruturados.

2. Fundamentos teoricos do projeto ‘Portugués a Vista’

2.1.0 modelo interativo de ensino da compreensio do oral

Ouvir assume um papel essencial na comunicac¢io, sendo considerado por varios autores mais impor-
tante do que falar, ler e escrever. Rost (2001), por exemplo, afirma que ouvir é a competéncia mais utilizada
na comunicacdo diaria. A partir dos anos 90 do século XX, a compreensao do oral tornou-se inclusive numa
importante 4rea de estudo no seio do campo da Aquisicdo de Lingua Segunda (ALS), fruto dos avancos da
investigacdo nos dominios da Linguistica e da Psicologia Cognitiva (Morley, 2001; Goh, 2008). Paradoxal-
mente, continua a ocupar um lugar secundario em relacdo a outras competéncias (Morley, 2001; Gilakjani &
Ahmadi, 2011), sendo considerada frequentemente como a competéncia linguistica mais dificil de aprender
(e.g. Vandergrift, 2004; Us6-Juan & Martinez-Flor, 2006). Para isso concorre em grande medida o facto de
na compreensao em LNM estarem envolvidos processos cognitivos que sdo pela sua natureza internos ao in-
dividuo, ndo sendo este capaz de operar automaticamente esses processos, dada a velocidade do discurso oral
e as lacunas no conhecimento linguistico (Vandergrift & Goh, 2012).

Refira-se, para se perceber melhor a complexidade que envolve esta competéncia, que o processamento
do input oral se faz através de processos de compreensdo geral (fop-down) e de processos de compreensio
especifica (bottom-up) (Rost, 2002; Vandergrift & Goh, 2012). No processo de top-down, o ouvinte serve-se
do contexto e do conhecimento prévio para a interpretacido da mensagem (Vandergrift, 2007). A aplicagio
deste processo compreende diferentes tipos de conhecimento, concretamente: conhecimento do mundo ou
experiencial, conhecimento pragmaético, conhecimento da cultura da lingua-alvo e conhecimento discursivo
(géneros textuais e como a informacao se organiza nestes textos). O desenvolvimento deste tipo de processo
faz-se praticando a utilizacao de estratégias compensatérias (Vandergrift, 2007). No processo de bottom-up,
o ouvinte baseia-se no que ouve como base para a compreensdo da mensagem (Kurita, 2012). Neste caso, a
interpretacdo constroi-se por acréscimo, através da combinacao gradual de unidades de sentido cada vez mai-
ores, do fonema as caracteristicas do discurso (Vandergrift, 2007). Nesta componente da compreensao do oral,
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o ouvinte serve-se, assim, primeiramente do conhecimento linguistico, que inclui o conhecimento fonoldgico
(fonemas, acento de palavra ou entoacao), conhecimento lexical e conhecimento sintatico da lingua-alvo (Van-
dergrift & Goh, 2012). O desenvolvimento do processo de bottom-up tem lugar através da pratica da segmen-
tagdo de palavras (Vandergrift & Goh, 2012).

Para além dos fatores de ordem cognitiva presentes no processo de compreensao do oral, acrescem ou-
tros fatores, designadamente de ordem contextual e afetiva (Vandergrift & Goh, 2012). Nos fatores de ordem
contextual é preciso ter em conta o tipo de escuta (unidirecional e bidirecional), se o contexto é formal ou
informal (ressaltando, neste Gltimo caso, elementos intrinsecos ao discurso oral, como as formas reduzidas, a
ligacao entre as palavras ou os marcadores discursivos) ou se a escuta € para fins de avaliacdo. Em relagio aos
fatores afetivos, estdo presentes elementos como a motivacio e ansiedade, que de resto podemos observar na
sala de aula, quando os aprendentes sdo confrontados com a realizacao de exercicios de compreensao do oral.
O quadro seguinte sistematiza o que acabamos de referir em relagdo aos fatores envolvidos na compreensao
do oral numa LNM.

Quadro 1: Fatores envolvidos na compreensao do oral de uma LNM.

Fatores cognitivos:
Linguisticos

sintaticos)
Pragmaticos (intengdo do

falante, através de informagdo

linguistica,  contextual e

cultural)

. Discursivos (tipologia textual)

. Consciéncia fonoldgica
Utilizagdo de estratégias

metacognitivas

. Conhecimentos previos

. Capacidade de memorizagdo

(lexicais,

Fatores afetivos:
. Ansiedade
. Motivagdo

Fatores contextuais:
. Tipos de escuta (unidirecional
e bidirecional)

Escuta em ambientes
informais fora da sala de aula
(formas reduzidas, forma de

ligagdo das palavras,

marcadores discursivos,
3

ruido...)

. Escuta em ambientes formais
Escuta de textos para
avaliagdo

. Proficiéncia na L1

Fonte: Vandergrift & Goh, 2012

Em termos de ensino, sdo varios os autores que referem que o ensino da compreensao do oral de uma
LNM se continua a centrar mais em atividades que procuram aferir o resultado ou produto da compreensao
(uma abordagem centrada no produto), de inspiracao comportamentalista, do que em proporcionar ao apren-
dente apoio relativamente a compreensao e dominio do processo através do desenvolvimento da capacidade
de utilizacdo de estratégias de aprendizagem que concorram para o sucesso auditivo (uma abordagem centrada
no processo). A avaliacio que se continua a fazer da compreensao do oral continua a ter como objetivo medir
a quantidade de input compreendido, o que comprova que se continua a privilegiar o primeiro tipo de aborda-
gem. Nao se defende, no entanto, o abandono total desse tipo de exercicios para testar a compreensao (como
sejam os de escolha miltipla). Esses exercicios devem ser vistos ndo como o fim em si da aprendizagem, mas
como um meio para se perceber como se chegou a esse resultado. Deve, pois, adotar-se um modelo interativo
(Mishan & Timmis, 2015) que combine as duas abordagens referidas. Na elaboracao dos materiais didaticos
para a plataforma Portugués a Vista, é este o modelo seguido, para além de se terem incorporado os resultados
da investigacdo atras descritos em relacao a forma como o ouvinte processa o input oral.
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2.1.1. A abordagem metacognitiva para o ensino da compreensio do oral: uma aborda-
gem didatica centrada no aprendente
Em termos de abordagens didaticas para trabalhar a compreensao do oral de outras linguas, seguimos
também os avancos operados nesta matéria. Assim, e fruto do interesse da investigacao nos tltimos anos pela
forma como o aprendente enfrenta as dificuldades com que se depara na compreensao de textos orais, verifica-
se uma evolucao para abordagens que consideram essencial o ensino de processos metacognitivos. Goh (2008,
p. 193) sintetiza o conceito de metacognicdo da seguinte forma:
“[...] an individual’s awareness of thinking and learning: what we are thinking, how we are
thinking in relation to a learning task or situation and why we are thinking in a particular way.
Metacognition also includes the ability to regulate these thinking processes.”

Um dos aspetos essenciais para o desenvolvimento da competéncia metacognitiva prende-se com a ado-
¢do de estratégias. Scarcella & Oxford (1992) definem-nas como “specifications, behaviors, steps or techniques
- such as seeking out conversation partners, or giving oneself encouragement to tackle a difficult language task
- used by students to enhance their own learning” (p. 63). No caso da compreensio do oral, a literatura (e.g.
Abdalhamid, 2012; Bingol, Celik, Yidliz, & Mart, 2014) identifica trés tipos: cognitivas, metacognitivas e soci-
oafetivas. Em relacao as estratégias cognitivas, é preciso distinguir entre as estratégias de compreensao geral,
descendentes ou top-down (i.e., prever, adivinhar, explicar e visualizar) e as estratégias de compreensao espe-
cifica, ascendentes ou bottom-up (i.e., repeticao do texto oral, concentracio nas caracteristicas prosédicas do
texto, traducao palavra a palavra, negociacao da velocidade do discurso oral). De referir que os aprendentes
dos niveis avancados recorrem mais as estratégias do primeiro tipo e os aprendentes de niveis iniciais, as es-
tratégias do segundo tipo (Abdalhamid, 2012).

O sucesso das estratégias cognitivas parece depender, em grande medida, da utilizacdo de estratégias
metacognitivas, que permitem gerir e controlar a aprendizagem através da planificacdo, monitorizacio e ava-
liagdo. Por exemplo, ao usar estratégias de planificagio, o ouvinte estabelece objetivos em relaciao a uma tarefa,
aplicando os conhecimentos que tem das caracteristicas do discurso oral (Gilakjani & Sabouri, 2016).

Goh (2008) propoe a realizacio de dois tipos de tarefas de compreensio do oral no ambito do desenvol-
vimento da competéncia metacognitiva: tarefas integradas de experimentacao e reflexdes orientadas sobre
compreensio do oral. O primeiro tipo incide sobre as atividades presentes nos manuais ou materiais prepara-
dos pelos professores, cabendo ao aprendente incorporar aspetos metacognitivos que lhe permitirao extrair
informacao e construir o sentido do texto. Um exemplo destas tarefas é a Sequéncia metacognitiva de com-
preensdo do oral, ideia desenvolvida por Vandergrift (2004, 2007). O segundo tipo de tarefas (i.e., as reflexées
orientadas sobre compreensao do oral) tem por finalidade que o aprendente reflita sobre as suas experiéncias
enquanto ouvinte de uma LNM, com vista a, por um lado, aumentar os conhecimentos sobre essa competéncia
e, por outro, estar cada vez mais apto a planear e a orientar a sua aprendizagem. Entre outros, Goh (2008)
avanca os seguintes exemplos de tarefas reflexivas: Grdficos de ansiedade e motivacdo e Questiondrios de
autorreflexdo. Em relagdo as primeiras, os aprendentes apresentam, sob a forma de diagramas, a evolugio dos
niveis de ansiedade e de motivacao das varias tarefas realizadas dentro e fora da sala de aula; e, nas segundas,
os aprendentes avaliam o seu conhecimento e desempenho a partir de uma lista de itens sobre conhecimento
metalinguistico em LNM. Estes dois instrumentos foram também incorporados nas sequéncias didaticas que
compdem a plataforma Portugués a Vista. No caso do questionario de autorreflexdo, adaptdmos o Metacogni-
tive Awareness Listening Questionnaire (MALQ), desenvolvido por Vandergrift, Goh, Mareschal, & Tafa-
ghodtari (2006).
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2.2, Técnicas, estratégias e abordagens de exploracio didatica do video

Procuramos igualmente neste dominio acompanhar a evolugdo dos modelos de exploracao didética do
video, com vista a desenvolver materiais mais eficazes para o fim a que se destinam. Nao cabendo no espaco
deste artigo tragar a evolucdo das abordagens didaticas em relacdo ao video, apresentaremos os principais
desenvolvimentos que concorreram para a definicdo do modelo subjacente a proposta de materiais didaticos
audiovisuais presentes na plataforma.

O uso do video no ensino de linguas conheceu um incremento a partir dos anos 9o do século XX (Mann
et al., 2019), refletindo a popularidade que granjeou, a par do cinema, da televisao e depois do DVD e da In-
ternet. O desejo crescente, por parte do aprendente, de compreensao dos produtos televisivos e comerciais na
lingua que esta a aprender tornaram este tipo de material particularmente til e importante.

Quanto as abordagens didaticas preconizadas, defende-se a ideia de que o aprendente nao deve apenas
limitar-se a assistir ao video e a responder a questoes de compreensio do oral, mas deve ser um espetador
ativo que é chamado a realizar atividades que pressupoem um maior nivel de envolvimento e de interacdo com
o material (Goldstein, 2017). Por outro lado, comeca a encarar-se o video como detentor de uma linguagem
propria que necessita de ser entendida. As publicac¢des sobre o tema debrugam-se sobre material auténtico,
como filmes e programas televisivos. A utilizacdo do video auténtico é vista como vantajosa a varios niveis.
Desde logo, para a compreensao do discurso oral, por acolher uma multiplicidade de vozes, situagdes e con-
textos. Como refere Sherman (2003), “For comprehension of the spoken language Video brings us all kinds of
voices in all kinds of situations, with full contextual back-up” (p. 2). Pode também servir de modelo para tra-
balhar uma vasta gama de aspetos linguisticos, que vao desde a proniincia a gramaética, passando pelo vocabu-
lario e a sintaxe. Por outro lado, permite aceder, como no caso dos filmes, a cultura da lingua-alvo de uma
forma que o professor e 0 manual nao conseguem. Pode igualmente servir como um importante estimulo ou
input para a realizacdo de outras atividades, como introduzir um tema, lancar um debate ou ser o desencade-
ador de um projeto.

Embora muitos professores reconhecam o valor do video auténtico, existe ainda muito presente a ideia
de que a sua utilizacao acarreta grandes riscos, dadas as dificuldades que os aprendentes normalmente sentem
na sua compreensao, e que se prendem com: elevada densidade verbal e lexical; rapidez do discurso; escasso
apoio visual; barulho de fundo; emprego de variedades dialetais; prontincias regionais acentuadas; caracteris-
ticas individuais, como sobreposicoes e ma articulacio das palavras. E, no entanto, possivel ultrapassar estas
dificuldades de compreensao, através da utilizacdo de diferentes estratégias. Sherman (2003), atras referido,
propoe, por exemplo, que se desenvolva um conjunto de atividades para trabalhar, por um lado, a compreensao
geral do video e, por outro, partes e palavras especificas presentes no mesmo.

Os tltimos vinte anos dao conta de transformacoes profundas no campo da comunicacao e das tecnolo-
gias que tiveram grande impacto no ensino de linguas. O video deixa de estar associado a suportes fisicos como
as videocassetes e os DVD para passar a referir-se as imagens em movimento que se obtém e difundem por
meios digitais. Com a ajuda de programas e ferramentas cada vez mais sofisticados é possivel criar, editar,
apresentar e disponibilizar videos, que depois podem ser embebidos num blogue ou partilhados nas redes
sociais (como o Facebook) e em sitios on-line como o YouTube e o Vimeo. Surgem, a par dos tradicionais
média, novas formas de comunicar, de carater multimodal, alterando a forma de relacionar a palavra, a ima-
gem e a imagem em movimento.

Neste ambiente comunicativo, no qual o video tem um papel central, levantam-se novos desafios ao
professor de linguas que nio se cingem as questoes linguisticas. A par destas, surge a necessidade de desen-
volver novas competéncias inerentes a utilizacao e dominio dos novos espacos de comunicacao e de interacao.
Assim, assiste-se, nos finais dos anos 90, ao aparecimento de novas abordagens pedagbgicas que enfatizam a
importancia de se desenvolverem multiliteracias, associadas a multimodalidade textual e aplicadas ao ensino
e aprendizagem de linguas. O termo “multiliteracias” é proposto pelo The New London Group (1996) como
forma de dar resposta as transformacoes das sociedades devido a Globalizagao, tecnologia e diversidade social
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e cultural crescente. A compreensao e o dominio da variedade de formas que se destacam no ambiente comu-
nicacional torna-se fundamental: “This includes understanding and competent control of representational
forms that are becoming increasingly significant in the overall communications environment” (p. 61). O ele-
mento linguistico é apenas um dos modos envolvidos na producao de sentido e na construcao do conheci-
mento, podendo os textos integrar um ou varios sistemas semi6ticos igualmente portadores de sentido. Sao
seis os sistemas semioticos, segundo o The New London Group, que participam no design e contetido deste
tipo de texto: linguistico; dudio; espacial; visual; gestual; multimodal (a combinacao dos cédigos semidticos
anteriores).

A aprendizagem de linguas pressupoe, pois, a aquisicdo de competéncias linguisticas, mas também in-
teragir através de géneros textuais dindmicos num mundo onde multiplas culturas se cruzam e se relacionam.
O video, ao permitir aceder a varias culturas, tornou-se um importante instrumento para promover a compre-
ensdo intercultural. Por outro lado, a familiaridade que goza sobretudo nas novas geracoes permite explora-lo
de forma mais criativa, tirando partido das virtualidades dos média digitais.

Nao surpreende, pois, que, na analise as obras mais atuais sobre a utilizacao do video digital nesta area
(e.g. Keddie, 2014; Goldstein & Driver, 2015; Goldstein, 2017), as tarefas de exploragio e de criagdo do video
surjam interligadas. O aprendente pode ser chamado a recriar, por exemplo, um poema visual, fazer a legen-
dagem de um video ou escrever a histéria de um filme com poucas ou nenhumas falas a partir de imagens que
seleciona do mesmo.

Os materiais didaticos audiovisuais criados para a plataforma Portugués a Vista refletem a evolugao
operada em relacdo a utilizacdo do video no ensino e aprendizagem de linguas, que sumariamente se descre-
veu. E patente, sobretudo, a preocupaciio nesta proposta de o aprendente ter contacto com as caracteristicas
do discurso oral. Ao mesmo tempo que se procura desenvolver a consciéncia em relagao as caracteristicas mul-
timodais das formas digitais de representac¢io do discurso dominantes no ambiente comunicacional atual.

2.3. Contributos do CALL para a criacido dos materiais didaticos

Tendo em conta que este projeto assenta numa plataforma digital de materiais didaticos audiovisuais,
ndo podiamos deixar de incorporar pelo menos alguns dos resultados da investigacdo do CALL, no que diz
respeito ao ensino da compreensio do oral. E esse contributo que constitui a matéria deste ponto.

Comecamos pelos estudos sobre o impacto da tecnologia multimédia na aprendizagem de linguas. Neste
ambito, destacam-se a teoria da aprendizagem multimédia de Mayer (2014) e a teoria de codificacao dupla de
Paivio (1986). Estes dois autores deram especial aten¢do a forma como os aprendentes processam os varios
tipos de informacao e como é que esse processamento influencia a aprendizagem. Os resultados de ambos
coincidem na ideia de que os aprendentes de uma LNM tém maiores indices de compreensio quando a infor-
macao visual e auditiva se apoia entre si. A informacao visual reconhecida é processada automaticamente na
memoria de trabalho e disponibilizada para processamento com o input linguistico. Desta forma, os ouvintes
tém mais recursos disponiveis na memoria de trabalho para processar a informacao oral, que assim pode ser
segmentada de forma mais eficiente devido a informacao visual. Em suma, quando a informacao é apresentada
em simultaneo nos dois modos, oral e visual, de forma congruente, a compreensao do oral em LNM sai bene-
ficiada.

O efeito positivo da utilizacao de apoios visuais em atividades de compreensao do oral é atestado por
vérios estudos experimentais (e.g. Isik & Yilmaz, 2011; Ampa, 2015; Soleimani & Mirsayafi, 2018). E, no en-
tanto, preciso ter em conta que esta é uma questao complexa. A componente visual pode constituir um obsta-
culo ou uma ajuda para o ouvinte, dependendo da relacio que estabelece com a componente auditiva. Os re-
sultados obtidos pela investigacido assim o demonstram, como é o caso dos que a seguir se apresentam. Assim,
Ginther (2002), numa investigacao que levou a cabo sobre o efeito de varios tipos de imagens no desempenho
de aprendentes em relacao as atividades de compreensao do oral, concluiu que as imagens que se referiam
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diretamente ao contelido eram mais eficazes do que as que se referiam ao contexto. Estas altimas acabam por
sobrecarregar cognitivamente o ouvinte durante a audicdo, pois requerem mais processamento da memoria
de trabalho, que também tem de estar disponivel para a componente dudio. Na mesma linha, Coniam (2001)
mostrou que um grupo de ouvintes que ouviu um 4dudio num teste obteve resultados semelhantes a um grupo
que na mesma situacao visionou um video. De especial relevancia é o facto de mais de 80% do grupo que viu o
video ter dito que este nao favorecia a compreensao e que preferiam o &udio. Uma das justificagoes que Coniam
apresenta para este resultado € o facto de o contetido (uma conversa durante um talk show) nao se prestar a
existéncia de ajudas visuais. Os resultados destes estudos revelam a importancia de haver uma relacao direta
entre o contetildo das imagens e a parte auditiva. Ja as imagens que visam dar informac6es sobre o contexto
revelam-se mais tteis na fase de pré-escuta para ativar estratégias de processamento top-down, compensando
assim as lacunas no conhecimento linguistico. Nao deixdmos de levar em conta as conclusoes destes estudos,
no que se refere a selecao, analise e utilizacdo do material visual nos materiais didaticos digitais que criamos.

Da mesma forma, tivemos em conta os resultados da investigacao em relacio a outras ferramentas tec-
nolégicas de apoio e a sua eficacia no desempenho auditivo no ensino de uma LNM. Centremo-nos numa des-
sas ferramentas, a legendagem, que incorporamos nos videos que utilizdmos para produzir as sequéncias di-
daticas.

O impacto positivo da utilizacado das legendas na compreensao do oral é atestado pela maioria dos estu-
dos (e.g. Montero Perez, Van Den Noortgate, & Desmet, 2013; Rodgers & Webb, 2017). Assumindo-se como
uma importante ferramenta pedagobgica, as legendas nao s6 promovem a utilizagdo de materiais auténticos,
como facilitam a integracao da informagéo escrita e oral, contribuindo desta forma para a aquisicdo linguistica
(Winke, Gass, & Sydorenko, 2010). No entanto, a semelhanca do que sucede para os apoios visuais, trata-se de
uma questio complexa. Esta ainda longe de se perceber a forma como os aprendentes tiram partido das legen-
dagem e esta afeta a aprendizagem (Vandeplank, 2016). Vejamos alguns desses fatores e as decisées que to-
mamos em relagdo a apresentacao, forma e uso das legendas, que teve mais uma vez em conta a investigacao.

Em relacdo ao uso e beneficios da legendagem no que respeita ao nivel de proficiéncia linguistica, as
conclusées dos estudos ndo sdo coincidentes. Em Lwo & Lin (2012), os aprendentes do nivel de proficiéncia
linguistica mais baixo tiveram melhores resultados em termos de compreensao do que os aprendentes de nivel
intermédio e avancado (foram neste caso disponibilizadas legendas em Inglés, a LNM). No entanto, outros
investigadores verificaram que os aprendentes de nivel intermédio e avancado tiveram melhores resultados
em comparacao com os de nivel inicial (Vanderplank, 1998; Montero Perez, Van Den Noortgate, & Desmet,
2013).

Markham, Peter, & McCarthy (2001) procuraram determinar qual o apoio textual mais eficaz para o
desenvolvimento da compreensao do oral de aprendentes ingleses da lingua espanhola. Nesse sentido, com-
pararam o efeito de diferentes tipos de legendas na compreensdo de um DVD. Os resultados revelaram que o
desempenho na compreensao do oral, do maior para o menor desempenho, foi: (a) apresentacao de legendas
em Inglés; (b) apresentacdo de legendas em Espanhol; (¢) sem apresentacio de legendas. Na mesma linha de
investigacdo, Guichon & McLornan (2008) analisaram os efeitos de diferentes modos de apresentacio, utili-
zando protocolos escritos como medida para aferir o desempenho da compreensao. A anéalise ao nimero de
unidades semanticas compreendidas mostrou que os grupos com acesso a legendas obtiveram niveis de de-
sempenho superiores, com o grupo de legendas em L2 a destacar-se ligeiramente na compreensao e na utili-
za¢ao mais precisa do vocabulario. Mais uma vez os resultados dos dois estudos sdo contraditérios.

Ja Grgurovic & Hegeheimer (2007) estudaram a utilizacdo de legendas e transcricoes, tendo como base
uma atividade de compreensao de um video, realizada numa turma de Inglés como L2 de nivel intermédio. Os
autores do estudo verificaram que quando os aprendentes deixavam de compreender o que estavam a ouvir se
apoiavam mais nas legendas, e durante mais tempo, do que nas transcricoes. Surpreendentemente, os apren-
dentes nao usaram tanto estas ferramentas de ajuda quanto seria de esperar (tendo sido abertas apenas em
45% do tempo), verificando-se que os ouvintes menos proficientes eram os que menos as utilizavam. O que
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leva os autores a considerar a hipétese de que a falta de compreensao podera estar relacionada diretamente
com a nao utilizacao das ajudas. Sao por isso apresentadas sugestoes para tornar os varios tipos de ajuda mais
efetivas, como a criacdo de tutoriais para os aprendentes ou a proposta de atividades que levem estes a fazer
uso das ferramentas de ajuda. No mesmo sentido, Vanderplank (2010) defende que nao é pelo facto de estarem
disponiveis que as ferramentas de apoio sdo efetivamente utilizadas pelos aprendentes. Os professores devem
dar orientacbes prévias sobre a forma de uso das mesmas, para que os aprendentes possam tirar de facto delas
partido nas atividades de compreensao do oral.

Tendo em conta estes resultados, nos materiais didaticos que cridmos serdo apresentados videos com
legendas para todos os niveis de proficiéncia linguistica. Como vimos, os estudos ora apontam para mais ga-
nhos em termos de compreensao nos alunos de niveis de proficiéncia linguistica mais baixos, ora concluem
por maiores beneficios para os alunos de niveis de proficiéncia linguistica mais altos. Quanto a lingua das
legendas, privilegiar-se-a a lingua-alvo - o Portugués -, mas também se incluirdo videos com legendas na lingua
materna - o Chinés -, uma vez que os estudos também n3o sao conclusivos quanto a esta matéria. Outros videos
nao incluirado legendas, pois € importante que os aprendentes, a semelhanca do que sucede no dia-a-dia, tam-
bém contactem com o discurso oral sem qualquer apoio textual. Finalmente, alguns dos exercicios propostos
implicardo como requisito obrigatorio a leitura das legendas, seguindo as sugestoes de autores de estudos atras
referidos, que recomendam que sejam propostos exercicios que ensinem os aprendentes a tirar efetivo partido
desse apoio escrito.

3. Apresentacao da plataforma virtual de aprendizagem Portugués a Vista

3.1. Estrutura e principais funcionalidades da plataforma

A plataforma Portugués a Vista é uma plataforma virtual de recursos didaticos audiovisuais para o en-
sino e aprendizagem do Portugués como LNM, visando contribuir para o desenvolvimento das competéncias
associadas a compreensao de textos orais. A programacao da plataforma esteve a cargo de uma empresa por-
tuguesa de desenvolvimento de solugdes tecnologicas (web e aplicagdes moveis) e de consultoria, a Go-
maWebDeyv.

Apresentamos a seguir a estrutura e as principais funcionalidades desta plataforma, cuja pagina de en-
trada € aqui reproduzida (ver Figura 1). Nela consta a informacao sobre o projeto, informacao legal (politica
de privacidade, termos, financiamento), principios metodologicos e o acesso para registo ou entrada na plata-
forma.
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Figura 1: Pigina de entrada da plataforma Portugués a Vista

< € @ portugussavistacom W a @ * # » 0P
PortuguésaVista me Sobre Comofuncicna Contactos m e
GQ(_&I'AL‘Y‘
Aprenda Portugués 865200 ?
fle forma pratica e apze a’
inovadora.
_— o
y 9
Inscrever-me -

Em relacao ao registo na plataforma, é possivel criar contas de utilizador de aluno ou de professor. Como
se disse, qualquer outro aprendente ou professor de fora da USJ podem também aceder a plataforma e criar a
sua conta. De salientar que a conta de aluno pode ser associada a uma turma/professor (validada pelo nimero
de aluno) e que o professor pode criar turmas e novos exercicios, mas apenas no caso de pertencer a USJ.

Apbs o registo e entrada na plataforma, professores e alunos t€ém entao acesso a uma area comum onde
encontram as unidades didaticas, dispostas de forma sequencial. E possivel aceder diretamente as unidades
didaticas também através de pesquisa ou filtragem por nivel de proficiéncia linguistica (do A1 ao C1), por tema,
por etiqueta (tag) ou por marcacgao para lista de favoritos. Cada sequéncia apresenta um breve resumo do
contetido audiovisual, assim como etiquetas com palavras-chave identificadoras do material didatico: infor-
macao contextual, género audiovisual (videoclipe, documentério, etc.) e contetidos linguisticos.

Existe uma outra 4rea comum, denominada Sala de Aula, onde as sessoes de aluno e professor acedem
a conteudos partilhados, referentes aos exercicios realizados e em espera para correcao, a apresentacio grafica
dos niveis de desempenho nas sequéncias e aos canais de comunicacdo (professor/aluno(s) e
aluno(s)/aluno(s)), designadamente chat e e-mail. E neste espaco, no fundo, que toda a diniAmica entre alunos
e professores ocorre.

Em relacdo aos alunos e as funcionalidades disponiveis no que se refere aos exercicios, é dada a possi-
bilidade de ver os exercicios disponiveis, iniciados e concluidos, através de filtros. E também possivel ver o
indicador do progresso de realizacdo dos mesmos e, no final da unidade didatica, é disponibilizado um questi-
onério de autorreflexdo e um diagrama de ansiedade de preenchimento obrigatorio. E, com base nos resultados
dos exercicios e dos questionarios de autorreflexdo e do diagrama de ansiedade, pode ver-se o registo da evo-
lucdo dos resultados dos varios indicadores.

4. Organizacao e estrutura dos materiais didaticos

Foram desenvolvidas um total de 100 sequéncias didaticas, organizadas por niveis de proficiéncia lin-
guistica e por temas. Mais concretamente, foram criadas 15 sequéncias didaticas para o nivel A1, 24 para o
nivel A2, 20 para o nivel B1, 21 para o nivel B2 e 20 para o nivel C1.

O modelo de exploracao didatica adotado reflete os processos envolvidos na compreensao do oral e vai
ao encontro das dificuldades que os textos orais levantam ao aprendente de uma LNM. Além disso, incorpora
elementos das abordagens tedricas mais recentes — nomeadamente a abordagem metacognitiva —, assim como
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os resultados da investigagdo do CALL em relagdo a competéncia em questdo. No fundo, a proposta apresen-
tada contempla uma abordagem de tipo interativo (Mishan & Timmis, 2015) que, como vimos, nao se circuns-
creve a afericdo do produto ou resultado da compreensao, contribuindo também para promover a capacidade
de utilizacao de estratégias de aprendizagem que favorecam o sucesso auditivo.

As unidades didaticas que foram desenvolvidas estdo estruturadas em quatro etapas: Pré-Escuta, A Es-
cuta, Oficina da Escuta e Pos-Escuta. Trata-se de um modelo baseado no modelo cléssico de explorac¢io di-
datica do video (‘Antes de ver’, ‘Enquanto esta a ver’ e ‘Depois de Ver’), mas adaptado aos principios e aborda-
gens que enformam esta proposta. Vejamos entdo cada uma das partes em que se estrutura o modelo da uni-
dade didatica apresentado, tomando como exemplo a unidade didatica “Garota de Ipanema, de Tom Jobin”,
do nivel C1, pertencente ao tema Relacoes Pessoais.

Pagina de Introducao

Nesta pagina, é dado um conjunto de informacoes gerais que incluem, para além do titulo, o nivel, o
tema, as etiquetas e a duracdo do video. Por baixo, podem ver-se as instrucoes dadas pelo professor para rea-
lizar a unidade, designadamente se ha tempo estipulado para a sua realizagio e qual é, bem como se pode
interromper a tarefa. Ao lado, surge uma imagem do contetdo audiovisual, o resumo do mesmo, informacées
sobre a fonte e, nos casos em que o video se encontra alojado na plataforma, sobre os detentores da propriedade
intelectual e a indicacao da autorizacdo para a sua utilizacao.

Além disso, é também disponibilizado na pagina de introducao o ‘Enunciado’ da unidade didatica, com
a explicitacdo dos objetivos, dos contetdos linguisticos e do percurso pedagogico, que contempla as atividades
a realizar nas varias etapas da unidade:

Figura 2: P4gina de Introducao e Enunciado

portugl.IéSGViSta Exercicios Salade Aula  Biblioteca olg, Aluno! (@

LRGN /9 Pré-Escuta <) AEscuta () OficinadaEscuta 9 Pés-Escuta

Informagéo

Titulo: "Garota de Ipanema”, de Tom Jobim
Nivel: C1

Tema: Relagdes pessoais

Tags: Videoclipe, Pronancia, Brasil, Variedades do Portugués,
.

Fronteira de palavra

£

Duracdo: 147" A\
o\
Instrugées Conhecga a Bossa Nova e uma das cangdes mais famosas dentro e
fora do Brasil.
Tempo para conclusdo: (Sem tempo limite)
Pode interromper? Néo Fonte: Videoclipe "Garota de Ipanema”, de Tom Jobim
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Enunciado

OBJETIVOS

Objetivos comunicatives/pragmaticos:

. Compreender as ideias gerais da cangdo

. Compreender aspetos especificos da cangdo

. Compreender a relagdio entre a letra de "Garota de Ipanema” e "Dias de Verdo”, de Fernando Sales Lopes.

. Produzir por escrito uma cangdo sentimental

Objetivos (interlculturais:
. Conhecer géneros musicais brasileiros (Bossa Nova)

. Comparar ¢ letra de "Garota de Ipanema” com o poema “"Dias de Verdo”, de Fernando Sales Lopes

CONTEUDOS LINGUISTICOS/ GRAMATICAIS
. Variedades do Portugués (Portugués do Brasil)
. Fronteira de Palavra

. Expressdes idiomdaticas

PERCURSO PEDAGOGICO

Pré-Escuta:
1. Completar o artigo sobre a histéria da cangdo "Garota de Ipanema”™

A Escuta:
2. Ordenar os tépicos que compdem a cangdio
Oficina de Escuta:
3. Compreender o significado de palavras a partir do contexto
4, Compreender as especificidades do Portugués do Brasil, do ponto de vista fonético
5. Delimitar a fronteira de palavra em versos da cangéio
Pos=-Escuta:
6. Comparar a letra de "Garota de Ilpanema” com o poema “Dias de Verdo”, de Fernando Sales Lopes.

7. ldentificar os elementos culturais presentes no poema

8. Escrever as estrofes de uma cangdo sentimental

Pré-Escuta

A etapa de Pré-Escuta consiste na preparagido do aprendente para o visionamento do video. Pretende-
se neste ponto ativar conhecimentos factuais, lexicais ou culturais, servindo igualmente para motivar ou esti-
mular a curiosidade do aprendente. Desta forma se procura que o aprendente comece a fazer inferéncias sobre
o que vai ouvir. Como afirma Rost (2002), ouvir é essencialmente uma atividade inferencial.

As atividades propostas visam, portanto, treinar as competéncias de compreensio geral (top-down),
promovendo, em grande medida, a utilizacao estratégica de mecanismos compensatorios — contextuais, visu-
ais, tal como a informacao paralinguistica e cultural, o conhecimento do mundo e o senso comum —, com vista
a suprir lacunas no conhecimento da lingua-alvo (Vandergrift, 2007).
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A Escuta

Figura 3: Atividades de Pré-Escuta
portugués{‘]mstﬂ fxefcicios  Solode Auk  Biblioteca O, Aluno! rk:\'

Exame: “"Garota de Ipanema”, de Tom Jobim”

O Introducoc el vl o) ABscuta () OficinadoBscutn 9§ Pos-Escuta

Instrugoes

"“Zarota de lpanema” € uma das cangdes mals fomosas da bossa nova, género musical que nasceu no Brasll e
que flcou conhecldo Intermacionalmentes devido em grande medlda a este tema musical de Antdnlo Carlos Joblm
& Winiclus de Moroes.

Conhega a histérla da “Garota de Ipanemao”. Para Isso, lela e complete o Inicle de artlge apresentado com as
palavras dadas.

Palavras
ciasar - saberia " ropaz - SUCESEs - observada nasceram
muE " compunham

QUEM ERA A VERDADEIRA "GAROTA DE IPANEMA' E COMO ESTA HOJE?

Em 1962, Torn Jobim e Vinicius de Moraes aquela que & uma das mais fomesas - sende a
mais fomesa - eaongdes da misica brasileira, "Garsta de lpanema”. E, coeme qualgquer artista, misico e peeta

tiveram a sua prépria

Hels Pinheire, heje com 72 anes, fei a musa em guestde. Tinha apenas 17 anes quands se passeava pele
bairre de lpanema, sendo , por diversas veres, per Jobim. Reza a histéria que o misico tera
dite a Vinicius, sebre Hel§, "nde € a ceisa mais linda?", oo que este respende "cheio de graga”. Dai

os deis primeires verses da famesa cangde.

Helsd sé ser a musa inspiradera de Jobim e Vinicius deis anes mais tarde, em 1964, jaa

cangde era um . © muisico terd, tentade, alias casar com ela - mas fei rejeitade, existindo

duas teorias: o de gue Held se considerava "inexperiente” e, portante, ndo daria uma bea espesa; e a de que

ja nameraria esm um outre do bairre do Leblen, Fernands Pinheire, com quem acabaria por
se em 1945, (in Blitz Expresse, 02/04,2018)
Avallagdo

Pomtuagdo: Esta questdio vale 20 pontos.

Nesta etapa o aprendente tem acesso ao recurso audiovisual, que pode ou nao estar legendado, em Por-

tugués ou em Chinés, pelas razées que se apresentaram no ponto 2.3.

Em relacio as atividades propriamente ditas, a etapa A Escuta visa treinar essencialmente as competén-

cias de compreensao geral. Sdo propostas atividades de escuta extensiva, centradas no sentido geral do texto,
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e atividades de escuta seletiva, que implicam uma pesquisa seletiva do texto no sentido de localizar determi-
nada informacao (Brown, 2001; Rost, 2011). Para o desenvolvimento das atividades de A Escuta, assim como
das atividades da etapa seguinte, Oficina da Escuta, teve-se em conta, para além das orientacdoes do Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (Conselho da Europa, 2001) e do Companion Volume (Council
of Europe, 2020), a taxonomia de técnicas de ensino da compreensao do oral de Peterson (1991).

Figura 4: Atividades de A Escuta

PortUQUéSdVista Exercicios  Solade Aula  Biblioteca ola, Aluno! @

Exame: ""Garota de Ipanema”, de Tom Jobim”

O Introductio & Pré-Escuta ORI B ) OficinadaEscuta 9" Pés-Escuta

Q Garota de Ipanema - Tom Jobim (1981 ~

Partithar

Verno ([£3YodTube
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Instrugoes

Qucga agora a cangdo e ordene os varlos téplcos que a compdem:

Conjunto de Frases 1
Diz como se sente e fala da beleza dela

O que acontece quando ela passa (que ela ndo sabe e devia saber)
Descreve o corpo dela e a forma como se mexe (‘o seu balangadd)

Ele vé a Garota de lpanema a passar.

Avaliagdo

Pentuagde: Esta questdo vale 20 pontos.

Oficina da Escuta

A terceira parte da unidade didatica, Oficina da Escuta, centra-se nas competéncias de compreensao
especifica (bottom-up). Sdo propostas, por isso, nesta parte atividades de escuta intensiva (Brown, 2001; Rost,
2011) com vista a trabalhar estes aspetos. Além disso, apresentam-se atividades que visam desenvolver as com-
peténcias literacitas associadas a multimodalidade textual, essenciais para a compreensao das novas formas
de comunicagdo digital.

Figura 5: Atividades de Oficina de Escuta

PortuglJéstiStﬂ Exercicios  Solode aula  Biblioteca Qla, Alunc! Q

Exame: ""Garota de Ipanema”, de Tom Jobim"

O Introducéic 4§ Pré-Escuta =) AFscuta ARSIl -T 0 " Pds-Escuta
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Exarcicic 2 Exerclcio 3

Instrugoes

Tente compreender melhor a seguinte parte da cangdo. Lela com atengdo a transcigdo e Identflgue qual o
slgnificado das palavras destacadas, tendo em conta o contexto, Consulte, se necessdrlo, um diclondrio.

Palavras
Todo = Encanto - Bronzeado Formadess -
mexer
Frases
Clha, que esiza mais linda, mais cheio de GRAGA (= ]
Moga do corpe DOURADO (= ], do sel de lpanema
O seu BALANCADO (= ) parece cinema
© munde INTEIRINHO (= ) se enche de graga
Avallagéo

Pontuogdo: Esta questdc vale 20 pontos.

~~
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Exercicio 1 Exercicio 3

Instrugoes

O Portugués do Brasll tem, do ponto de vista fonético, diferengas em relagdo a outras varledades do Portugués
(como o Portugués Europeul).

Identiflque essas especificidades, ouvindo novamente a cangdo e seleclonando a opgdo correta:

Questéo 1 Questéo 2 Questéio 3
Nas palavras 'DE (lpanemal’ e TRISTE, as Na palavra PASSAR e AMCR, o [r] final: Ao contrdrio do Portugués Europeu, as
consoantes /d/ e /t/ antes de /e/ e /i/, vogais no Portugués do Brasil (como am
. Escolher.. -
pronunciam-se: GRACA ou em PARECE na canciiok
Escolher.. - Escalher...
Avaliagdo

Pentuagde: Esta questdo vale 15 pontos.

=
Exercicio 1 Exercicio 2

Instrugdes

Ouca os seguintes versos da cangdio e separe com um espaco as palavras que os formam:

Fronteira da Palavra
p000/ 004 — @

Olhaguecoisamaislindamaischeiadegraca

B 000/007 m— )

Mocadocorpedouradodoscldelpanemacsaubalancadoparececinema

APP, Palavras, n.° 60-61, 2023 114



b 000007 — O

s

Abelezaquendoésominhagquetamibémpassasozinha

P 000008  — )

an

Ahseclasoubessequequandoelapassaomundointeirinhoseenchedegraga

Avaliagdo

Pontuagde: Esta questdio vale 20 pontos.

Pos-Escuta

Na tltima etapa da unidade didatica, a P6s-Escuta, sao propostas tarefas com vista a reutilizacio e rea-
propriacao das novas aquisicOes, tanto em termos escritos como orais. Apesar de a compreensao do oral ter
especificidades que justificam um trabalho diferenciado, consideramos que as varias competéncias linguisticas
ndo operam de forma estanque. A semelhanca, de resto, do que acontece na comunicacio diaria, na qual se
mobilizam em simultaneo diferentes competéncias (Brown & Lee, 2015). Por outro lado, as tarefas propostas
nesta parte refletem igualmente a evolucao das abordagens didaticas de uso do video, que preconizam a com-
binacgao de tarefas de exploracao e criacao de videos (e.g. Keddie, 2014; Goldstein & Driver, 2015; Goldstein,
2017).

A unidade didatica termina com o preenchimento de um questionério de autorreflexdo, que tem por
objetivo promover a reflexdo em relacao as estratégias utilizadas para compreender o texto oral, e de um dia-
grama de ansiedade, no qual o aprendente indica o nivel de ansiedade que sentiu ao realizar a unidade. No que
se refere ao questionario de autorreflexao, trata-se de uma adaptacao do questionario de consciéncia metacog-
nitiva da compreensio do oral (MALQ) desenvolvido por Vandergrift, Goh, Mareschal, & Tafaghodtari (2006).
Nele constam 14 perguntas, podendo o aprendente responder ao questionario em Portugués, Chinés ou Inglés
(usando para tal uma escala de 1 a 6, em que 1 corresponde a uma néo utilizagdo total da estratégia durante a
atividade, e 6 a uma utilizacio plena da estratégia durante a atividade). Quanto ao diagrama de ansiedade, o
aprendente dispde de uma escala de 1 (sem ansiedade) a 5 (muita ansiedade) para determinar a ansiedade que
sentiu em relacdo aos exercicios de compreensdo do oral, podendo fazé-lo também numa das trés linguas re-
feridas. Estes dois instrumentos inserem-se, como vimos, na abordagem metacognitiva da compreensiao do
oral.
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Figura 6: Atividades de Pdos-Escuta

POI'tUgUéSC‘IViStd Exercicios  Salade Aula Biblioteca Olé, Aluno! g

Exame: ""Garota de Ipanema”, de Tom Jobim"

O Introdugéio ) Pré-Escuta ) AEscuta  {} Oficina da Escuta

Instrugdes

"A Garota de lpanema” Inspirow multos artlstas, deste cantores a pintores & o poetas.
E o caso do poema de Fernando Sales Lopes, "Dlas de Verfio".
Lela o poema e:
1. Compare a letra da cangdo com o poema (em termos de semelhangas e diferengaos).
2 ldentiflgue os elementos culturals presentes no texto.
3. Insplre-se na cangdo “Garota de lpanema” e no poema “Dlas de Verdo" e escreva um poema manifestando
os mals profundos sentlimentos por uma “Garota de lpanema” ou por um “Rapaz de lpanema”.

DlAS DE VERAD

As noltes sdo longas

Como os dlas cinzentos

E vazlos.

E o Jet lag das volas trocadas
Por hemisférlos e paralelos.

Agqul no melo do Atlantlco, caro Vinlclus, vivo
As garotas de lpanema
Sem calgadbo.

Em cada choula que passa

Com a sua chinela chinesa

As ruas da calgoda prometida

E o= avenldas esburocadas de promessas
Transformam-se num espelho de prato.

Com o seu andar ondulante e esqulvo
E o seu sorrlso solarengo e sensual
Ia val chela de graga

ela tambem € bossa nova
em cada coladelra do desting

Dlrdo que este fol o Verdo mals amenao,
Agquele em que as dguas atlantlcas

Se misturaram

Oferecendo um mar calmo e quente

Sem o frio das fédas contrarladas o tempo & festa

(In Lopes, Fernando Sales (2021). O Tempo & o Vento, Macaw: Prala Grande Edigdes, p. 59
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Questdio 1

Avallacédo

Pontuagdo: Esta questdo vale 20 pontos.

=

Pés-Escuta PT | I

Questionarie

Reflita sobre os exsrciclos que fez 2 pense nas estratsglas que
utilizou. Responda ac seguinte questicndrioc

Discordo Discordo em Concordo em
completamente parte parte F'len-:rnente

GQuestdo 1: Guondo estou a ouvir, procuro adaptor g foma
oMo estou a interpretar o gue ougo, se vajo gue ndo & a mais
cormata,

(]
(-]
(=]

(s) (e

=]
(]
(-]
(=]

(s) (e

Questlo 2: Sou copoz de me concentrar facilmente.

(=]
(~]
(=]

(s) [

Questdo 3: Troduzo para mim enguanto ougo.

Questlo & Tento voltar atrds no gue estou a ouvir, guando
perco g concentracdo,

=]
(]
(]
(=]

(s) [

Questdo 5t Antes de comegar o ouvin, estabeleco o forma
COMC VOU QLT

=]
(]
(-]
(=]

(s) (e

Questdo &: Uso as palavras que comipreendo pard tentar
compreender o significado dos palavros gue ndo comipreendo.

(=)
()
(=]

(s) [
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Questdo T Depois de ouvir, penso no gue ouvi 2 8m coma
possn cuvir de forma diferente na prdximo vaz.

(=]
(~]
(=]
(=]

Questdo & Guondo tenho dificuldode em comoreandar o gue
oo, desisto & pare de ouvir.

(=)
(~]
(=]
(=]

Questdo 9: Uso aideio geral do texto poro me gjudar o
adivinhar o significado das palavras gue ndo compreendao.

Questdo 10: Uso a minha experiéncia e conhecimento pard ma
gjudiaram a compresndar.

IR )
I )
() [
=) [

) I Y R ) B ) B ) B )

Questdo 11: Pensc gue ouvir & mais dificil do gue ler, folar au
ascraver em Portugués.

=)
(~]
(]
(=]

Guestdo 12: Antes de ouvir, penso em textos semelhantes que
& ouvi

=)
()
()
(=)
I Y B ) B 5 B C B CY I O

=]
(]
(-]
(=]
(]

Questdo 13: Hao fico nenvoes quando ougo em Portugusas.

Questdo 14 Quaondo compreendo o significodo de uma
palavra, penso no gue ouv antariorments, para percalber sa
|stou correto.

=]
(]
(]
(=]
[¢n]
(=]

Qual o nivel de Ansiedade que teve ao fazer os Exercicios?

Use uma escala de 14 5 para medir o Temperatura’ da sua Ansiedade em relacdo &

Compreensae Oral:
1- Ndo senti 2 - Nao senti 3 - Senti pouca 4 - Senti 5 - Senti muita
Ansiedade Ansiedade Ansiedade Ansiedade Ansiedade
nenhuma

5. Conclusoes

A plataforma digital Portugués a Vista visa responder aos desafios lancados pelos ambientes digitais que
dominam atualmente as sociedades, assentes em redes de comunicacao global. Neste ambiente comunicacio-
nal, os recursos audiovisuais tém um lugar preponderante, como vimos. E, por isso, essencial para quem
aprende outras linguas, como o Portugués, compreender o que ouve e V€.
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Foi precisamente para responder as dificuldades dos aprendentes de Portugués como LNM relativa-
mente a compreensao de enunciados orais e as lacunas ao nivel da oferta de materiais didaticos para o ensino
e aprendizagem desta competéncia que apresentamos este projeto. Gracas a aprovacao de uma candidatura
realizada no dmbito de uma linha de financiamento de projetos do Fundo do Ensino Superior de Macau, foi
possivel concretizar a construgdo da plataforma, desenvolvida de raiz com a ajuda de uma empresa de desen-
volvimento de solucoes tecnoldgicas. A plataforma tem como destinatarios principais os docentes e discentes
da Licenciatura em Ensino de Traducao Chinés-Portugués da USJ.

Em termos dos materiais didaticos desenvolvidos, foram produzidas 100 sequéncias didaticas, organi-
zadas por nivel de proficiéncia linguistica (do A1 ao C1) e por temas. Os principios em que assentam os mate-
riais resultam da evolugdo das abordagens didaticas relativamente ao ensino e aprendizagem da compreensao
do oral como LNM, assim como dos modelos de exploracdo didatica do video e da area do CALL. Vimos, em
relacdo as abordagens didaticas para trabalhar a compreensido do oral, como se continua a privilegiar uma
abordagem centrada no resultado ou produto da compreensao, relegando-se para segundo plano o aprendente
como sujeito que pensa sobre os processos e as estratégias de aprendizagem que pode utilizar para desenvolver
a competéncia auditiva. Por isso, promovemos na nossa proposta a integracao das duas abordagens, no que se
designa de abordagem interativa. A compreensao do oral é, nesta acegdo, vista como um processo ativo e de
natureza cognitiva. E € por essa razao que consideramos importante que o aprendente fagca uso do conheci-
mento metacognitivo, como forma de controlo e regulacdo dos processos cognitivos. A inclusao de atividades
de natureza metacognitiva, com vista ao desenvolvimento das competéncias metacognitivas, como o questio-
nario de autorreflexdo e o diagrama de ansiedade, tem precisamente esse objetivo.

A proposta apresentada também se serve de técnicas, estratégias e abordagens de exploracao didatica
do video usadas na aprendizagem de linguas. Nesse sentido, ndo s6 adaptamos o modelo de exploracao didatica
do video em etapas, como empregamos estratégias para trabalhar a compreensao global e especifica. Além
disso, nao poderiamos deixar de ter em conta os desafios impostos pela tecnologia digital, designadamente em
relacdo a facilidade de acesso e uso de ferramentas e programas de criacdo, edicdo e partilha de videos. O
aprendente passa a ter um papel ainda mais ativo e dindmico, verificando-se uma interligacao cada vez maior
entre as tarefas de exploracdo e de criacdo do video. Por outro lado, procuramos desenvolver as competéncias
ao nivel da multimodalidade que caracteriza as novas formas digitais de comunicacao, propondo atividades
para esse fim.

Tratando-se de uma proposta de materiais digitais, tivemos em conta igualmente os contributos de teo-
rias de aprendizagem multimédia e da area do CALL, particularmente no que se refere ao desenvolvimento da
compreensdo do oral. Com base na investigacio realizada nessas areas, incorpordmos um conjunto de ferra-
mentas tecnologicas nos materiais que desenvolvemos. Demos destaque neste artigo a utilizacao dos apoios
visuais e da legendagem.

Para concluir, reiteramos a importancia da contribuicio de projetos como este para suprir a lacuna exis-
tente em termos de materiais didaticos para o ensino e aprendizagem do Portugués como LNM, no que a com-
preensao de textos audiovisuais respeita. Além disso, consideramos que este tipo de projetos é importante para
fazer avancar a investigacio em relac¢do ao ensino da compreensio do oral em contextos digitais, area que tem
ainda um longo caminho a percorrer. O incremento do ensino tecnologicamente mediatizado e personalizado,
que se acentuou nos ultimos anos, reforga essa necessidade e essa urgéncia.
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