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Aumento das exigências de raciocínio de uma tarefa e sequenciação na produção oral de 

aprendizes chineses de português como língua estrangeira 

 

Increasing the reasoning demands of a task and task sequencing on the oral production 

of Chinese learners of Portuguese as a foreign language 

 

Sara Santos1 

 

Resumo 

 

Este estudo teve dois objetivos: (1) investigar o impacto do aumento das exigências de 

raciocínio de uma tarefa narrativa monológica no desempenho oral de aprendizes chineses de 

português como língua estrangeira e (2) testar o modelo pedagógico Simplificação 

Estabilização Automatização Reestruturação e Complexificação da Hipótese da Cognição 

(Robinson, 2010, 2011, 2015). Neste trabalho, participaram 52 aprendizes universitários de 

Português como Língua Estrangeira (PLE). Foram feitas duas comparações: (1) uma 

intrassujeitos, que implicou o desempenho de duas tarefas (simples e complexa) em duas 

condições (sequenciação simples-complexa/sequenciação complexa-simples) e (2) 

intersujeitos, que pressupôs a realização das duas tarefas na sequenciação simples-complexa 

vs. o desempenho individual de uma das tarefas (tarefa simples ou tarefa complexa). Foram 

usadas medidas de complexidade linguística, correção e fluência para quantificar a produção 

oral. A Hipótese da Cognição foi parcialmente confirmada, uma vez que os resultados 

demonstraram que o aumento da complexidade cognitiva da tarefa afetou positivamente a 

correção, a diversidade lexical e a produção de orações coordenadas, mas com efeito negativo 

no tamanho das orações. O desempenho de tarefas na sequenciação simples-complexa teve 

um impacto positivo na correção. 

Palavras-chave: complexidade cognitiva, sequenciação de tarefas, produção oral, Português 

como Língua Estrangeira, Hipótese da Cognição 
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Abstract 

 

This study had two aims: (1) investigating the impact of increasing the reasoning demands of 

a monologic narrative task on the oral performance of Chinese learners of Portuguese as a 

foreign language (PFL) and (2) testing the Simplify Stabilize Automatize Restructure 

Complexify (SSARC) Model of the Cognition Hypothesis (Robinson, 2010, 2011, 2015). 52 

university learners of PFL participated in this research. Two comparisons were made: (1) the 

first one within subjects where two tasks (simple vs. complex) were performed on two 

conditions (simple-complex sequence/complex-simple sequence) and (2) the second one 

among subjects where two tasks were performed vs. the individual performance of a task 

(simple or complex task).  Measures of linguistic complexity, accuracy, and fluency were 

used to quantify learners’ oral production. Robinson’s Cognition Hypothesis has been 

partially confirmed, as results showed that task complexity positively affected accuracy, 

lexical diversity, and the amount of coordinate clauses, but with a negative effect on clause 

length. Task sequencing had a positive impact on accuracy.  

Keywords: cognitive complexity, task sequencing, oral production, Portuguese as a foreign 

language, Cognition Hypothesis 

 

1. Introdução 

 

O Ensino de Línguas Baseado em Tarefas (ELBT), integrado numa perspetiva comunicativa 

de aprendizagem de uma língua estrangeira, tem sido proposto por diversos autores (Doughty 

& Long, 2003; Ellis, 2003; Long, 2007, 2009, 2015, 2016; Prabhu, 1987; Nunan, 2004; 

Samuda & Bygate, 2008; Van den Branden, Bygate & Norris, 2009) por ser uma abordagem 

centrada no aprendiz, permitindo que, através da realização de tarefas pedagógicas, o aprendiz 

desenvolva uma interação significativa  e, ao mesmo tempo, foque a sua atenção na forma da 

língua. Definida como um plano de trabalho, a tarefa, cujo foco principal está no significado, 

implica que o aprendiz use os seus próprios recursos linguísticos e não linguísticos para 

compreender ou transmitir mensagens, colmatando, assim, a lacuna (de informação, 

argumentação ou opinião) existente e cumprindo o objetivo comunicativo, que deve ser 
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claramente estabelecido (Ellis & Shintani, 2014; Ellis, Skehan, Li, Shintani & Lambert, 

2020). No ELBT, durante a preparação de um programa de um curso de língua estrangeira, os 

professores não devem seguir critérios de dificuldade linguística, mas antes selecionar tarefas 

pedagógicas (usadas em sala de aula) que se deverão aproximar progressivamente das tarefas 

alvo (tarefas da vida real). Na literatura, a investigação tem demonstrado que esta opção 

metodológica é teoricamente motivada, pois diversos estudos relativos ao desenvolvimento da 

interlíngua têm evidenciado que a aquisição de uma língua estrangeira segue uma 

determinada ordem e sequência natural, sendo que a instrução explícita das regras da língua 

só é benéfica, se for compatível com os processos naturais da aquisição (Long, 2015, 2016). 

Sem recusar a possibilidade do foco na forma e a pertinência do feedback corretivo, na 

perspetiva do ELBT, durante a realização da tarefa, o aprendiz irá focar a sua atenção em 

determinados itens linguísticos para a resolução de problemas comunicativos.  

 

O trabalho de um professor, aquando da preparação de um programa de um curso de línguas, 

passa, portanto, pela seleção e sequenciação de tarefas pedagógicas que correspondam às 

necessidades comunicativas dos aprendizes e que potenciem o uso significativo da língua. 

Proposta como critério para a tomada de decisões na elaboração de um curso baseado em 

tarefas, a manipulação da complexidade cognitiva da tarefa tem sido amplamente investigada 

por vários autores (Gilabert, 2005; Michel, Michel, Révész, Shi & Li, 2019; Robinson, 2011; 

Santos, 2018, 2020, 2021a; Sasayama, 2015; Skehan, 2014). Segundo Long (2015), no ELBT, 

o constructo da complexidade cognitiva refere-se às características inerentes e imutáveis de 

uma tarefa, tornando-a mais ou menos exigente do que outra tarefa, num determinado 

momento. Na Hipótese da Cognição (HC) de Robinson (2001, 2003, 2005, 2007, 2010, 2011, 

2015), defende-se que o aumento das exigências cognitivas de uma tarefa terá consequências 

na produção dos aprendizes, na medida em que a realização de uma tarefa conceptualmente 

mais complexa em determinadas variáveis poderá promover o desenvolvimento da 

interlíngua. Considerando que as tarefas devem ser sequenciadas a partir da sua versão 

simples para a versão mais complexa, Robinson (2010, 2011, 2015) apresenta uma taxonomia 

das características da tarefa e o modelo pedagógico Simplificação Estabilização 

Automatização Reestruturação Complexificação (SEARC) (Simplify Stabilize Automatize 

Restructure Complexify Model), prevendo que a manipulação da complexidade cognitiva da 

tarefa  irá direcionar os recursos de atenção e memória do aprendiz em relação à forma da 

língua, com consequências positivas no output. 
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Este estudo, teoricamente motivado na HC, teve como objetivo (1) investigar o impacto da 

manipulação da variável “± exigências de raciocínio” no desempenho de uma tarefa narrativa 

por aprendizes chineses de português como língua estrangeira (PLE) e (2) testar o modelo 

pedagógico SEARC proposto por Robinson (2010, 2011, 2015). Considerando que não foi 

encontrado qualquer trabalho relativo ao efeito do aumento das exigências de raciocínio na 

aprendizagem de PLE por aprendizes chineses no quadro da HC, espera-se que esta 

investigação seja um contributo significativo para a área da Linguística Aplicada do 

Português, nomeadamente no que respeita ao ELBT.  

 

Neste texto, apresenta-se, em seguida, a fundamentação teórica desta investigação, ou seja, 

descrevem-se as premissas da HC e do modelo pedagógico SEARC. No terceiro ponto, é feita 

a revisão da literatura de estudos anteriores relativos à variável em análise (“± exigências de 

raciocínio”) e ao impacto da sequenciação, sendo, de seguida,  enunciadas as questões da 

investigação e as hipóteses formuladas para responder às questões. A quarta parte diz respeito 

à metodologia: caracterizam-se o delineamento experimental, os informantes, as tarefas, a 

unidade de análise dos dados do corpus, as variáveis dependentes, a análise estatística e a 

validação do constructo da complexidade cognitiva da tarefa. No ponto seguinte, são 

mostrados os resultados e, na penúltima parte, é feita a sua discussão. O último ponto é 

referente às considerações finais, nas quais se incluem as limitações deste trabalho e 

perspetivas futuras de investigação. 

 

2. Hipótese da Cognição: quadro componencial triádico e modelo pedagógico SEARC 

 

Numa perspetiva de processamento da informação, o modelo teórico de Robinson (2001, 

2003, 2005, 2007, 2010, 2011, 2015), ou seja, a HC, propõe que o aumento da complexidade 

cognitiva da tarefa poderá ter impacto na alocação dos recursos de atenção e memória dos 

aprendizes de uma língua estrangeira. Neste modelo, o autor apresenta um quadro 

componencial triádico, onde estão incluídas três categorias da tarefa (complexidade cognitiva 

da tarefa, condições da tarefa e dificuldade da tarefa), sendo que, durante a preparação e 

elaboração de um curso de línguas numa abordagem por tarefas, a primeira categoria, isto é, a 

complexidade cognitiva da tarefa, pode ser manipulada, permitindo a aquisição da língua. O 

quadro teórico da HC considera que as exigências cognitivas da tarefa podem ser distinguidas 

em duas dimensões (“recurso-dispersão” e “recurso-direção”), integrando cada uma delas um 

conjunto de variáveis, cuja complexificação poderá influenciar a qualidade da produção oral 
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em língua. Robinson (2001, 2003, 2005, 2007, 2010, 2011, 2015) prevê que o aumento da 

complexidade das características na dimensão “recurso-dispersão (± tempo de planeamento; ± 

tarefa única; ± estrutura da tarefa; ± poucos passos; ± independência dos passos; ± 

conhecimento anterior) irá dispersar os recursos de atenção e memória dos aprendizes, pelo 

que terá um efeito negativo em todos os aspetos do seu output (complexidade linguística, 

correção e fluência). Pelo contrário, o autor defende que o aumento das exigências cognitivas 

da tarefa nas variáveis da dimensão “recurso-direção” (±aqui e agora; ± poucos elementos; ± 

raciocínio espacial; ± raciocínio causal; ± raciocínio intencional; ± perspectiva) resultará num 

discurso mais complexo e mais correto, embora menos fluente, uma vez que, neste caso, os 

aprendizes irão direcionar os recursos atencionais em relação à forma da língua. 

 

Partindo destas premissas, a HC integra o modelo pedagógico SEARC (Baralt, Gilabert & 

Robinson, 2014; Robinson, 2010, 2011, 2015), que apresenta dois princípios subjacentes à 

elaboração e sequenciação de tarefas pedagógicas: (1) o primeiro princípio estabelece que a 

gradação das tarefas se deve relacionar com a sua complexidade cognitiva, isto é, tarefas 

cognitivamente menos exigentes devem ser realizadas antes de tarefas com mais exigências 

cognitivas; (2) o segundo princípio define que o aumento da complexidade da tarefa deve ser 

feito na dimensão “recurso-dispersão”, sendo posteriormente feito na dimensão “recurso-

direção”. Segundo esta proposta pedagógica, numa primeira etapa, os aprendizes devem 

desempenhar uma tarefa simples nas duas dimensões (“recurso-dispersão” e “recurso-

direção”), num segundo momento, a tarefa será complexificada na dimensão “recurso-

dispersão” e, por fim, será realizada a versão da tarefa mais complexa, isto é, serão 

aumentadas as exigências cognitivas nas duas dimensões (“recurso-dispersão” e “recurso-

direção”). Robinson (2010, 2011, 2015) considera que esta sequenciação permitirá primeiro o 

desempenho da versão simples (S) e estável (E) da tarefa, para que, na versão seguinte, a 

complexificação das variáveis “recurso-dispersão” promova o acesso rápido e automatização 

(A) do sistema de interlíngua dos aprendizes, que será desestabilizado na última etapa, ou 

seja, a realização da tarefa complexa nas dimensões “recurso-dispersão” e “recurso-direção” 

levará à reestruturação (R), introduzindo complexidade (C). Por isso, o modelo é designado 

Simplificação Estabilização Automatização Reestruturação Complexificação (SEARC) 

(Simplify Stabilize Automatize Restructure Complexify Model) e caracteriza-se pela 

parcimónia e por permitir uma aprendizagem cumulativa (Robinson, 2010, 2011, 2015). 

 

3. Estudos anteriores 
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Variável “± exigências de raciocínio” 

 

Na pesquisa bibliográfica feita, foram encontrados alguns trabalhos (Choong, 2011; Fukata & 

Yamashita, 2015; Gilabert, 2007; Graumann, 2009, 2016; Révész, 2011, Robinson, 2007; 

Shiau & Adams, 2011; Vasylets, 2017) relativos ao impacto da manipulação da variável “± 

exigências de raciocínio” da dimensão “recurso-direção” da HC na produção oral de 

aprendizes de inglês como língua estrangeira. Graumann (2009), Shiau e Adams (2011) e 

Vasylets (2017) usaram a mesma tarefa monológica de tomada de decisão (“Fire chief task”) 

de Gilabert (2007) e, em três trabalhos, (Choong, 2011; Fukata & Yamashita, 2015; 

Robinson, 2007) foi usada uma tarefa narrativa.  

 

Tendo oscilado no que respeita às medidas selecionadas e às dimensões da produção oral 

(complexidade linguística, correção e fluência) analisadas, a investigação nesta variável da 

dimensão “recurso-direção” não tem evidenciado resultados conclusivos, embora a correção 

seja a dimensão com resultados mais consensuais. Gilabert (2007) quantificou somente esta 

dimensão, isto é, a correção, tendo identificado um impacto positivo em duas medidas 

(correções por 100 palavras e razão entre erros corrigidos e erros não corrigidos). Num estudo 

realizado num contexto de sala de aula, Révész (2011) investigou os efeitos da manipulação 

da complexidade da tarefa (variáveis “± exigências de raciocínio” e “± poucos elementos”) 

nas dimensões da correção e complexidade linguística, bem como no nível da quantidade e 

qualidade da interação. 

 

Os resultados demonstraram melhorias significativas no desempenho, ao nível da 

complexidade lexical e correção, mas a complexidade sintática (subordinação) foi afetada 

negativamente. Robinson (2007) manipulou três tarefas interativas, e o impacto da 

complexidade cognitiva da tarefa na produção foi significativo no que respeita às medidas 

específicas usadas para quantificar as exigências conceptuais/ linguísticas da tarefa, embora 

não tenha sido confirmado nas medidas gerais de complexidade linguística, correção e 

fluência. Shiau e Adams (2011) concluíram que o aumento das exigências de raciocínio da 

tarefa levou à maior variedade sintática e lexical, mas sem efeitos na correção e complexidade 

sintática. Pelo contrário, os resultados de Graumann (2009) identificaram melhorias nesta 

dimensão, não tendo sido detetados, no entanto, efeitos na correção, fluência e diversidade 
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lexical. Já no trabalho de Fukata e Yamashita (2015), a correção foi afetada positivamente; e a 

fluência, negativamente.  

 

Finalmente, no que respeita à aprendizagem de PLE, todos os estudos encontrados, com 

motivação nos pressupostos teóricos da HC, incidiram sobre os efeitos resultantes do aumento 

do número de elementos da tarefa no desempenho oral de aprendizes chineses de PLE 

(Santos, 2018, 2020, 2021a). Em dois desses trabalhos (Santos, 2018, 2020) foi usada uma 

tarefa de transmissão de informação, sendo que os informantes tinham níveis diferentes de 

proficiência, embora não representassem dois extremos; assim, no primeiro estudo, 

participaram aprendizes com uma proficiência entre o A2 e o B1 e, no segundo trabalho, esta 

foi definida entre o A1 e o A2. Os resultados obtidos nos dois estudos evidenciaram a 

influência do nível de proficiência no desempenho oral em PLE:  com aprendizes mais 

proficientes a HC foi parcialmente confirmada, uma vez que o aumento da complexidade 

cognitiva da tarefa na dimensão “recurso-direção” (“± poucos elementos” ) teve um efeito 

positivo na correção, diversidade lexical e tamanho das orações (Santos, 2018); o discurso dos 

aprendizes menos proficientes foi igualmente mais diverso em termos lexicais, mas menos 

correto e sintaticamente menos complexo. Em Santos (2021a) optou-se por investigar o efeito 

do factor “± poucos elementos” numa tarefa argumentativa e o desempenho oral foi afetado 

positivamente, apenas, ao nível da diversidade lexical. Se, em vários estudos realizados até ao 

momento, o aumento do número de elementos da tarefa parece tem um impacto evidente na 

diversidade lexical (Santos, 2021b), a influência da manipulação das exigências de raciocínio 

carece, ainda, de investigação, nomeadamente no que respeita ao PLE. Justifica-se, por isso, a 

pertinência do presente trabalho, que incidirá sobre os efeitos do aumento desta variável no 

desempenho oral de uma tarefa narrativa por aprendizes chineses de PLE.   

 

Sequenciação: modelo pedagógico SEARC 

 

Apesar do quadro teórico da HC ser amplamente citado na literatura do ELBT (não só pela 

sua atualidade, mas também por ser facilmente operacionalizável e teoricamente motivado), a 

maioria dos trabalhos realizados tem investigado os efeitos da complexidade cognitiva da 

tarefa no desempenho em língua estrangeira, sendo que o papel da sequenciação das tarefas, 

segundo as premissas definidas por Robinson (2010, 2011, 2015), tem sido menos explorado. 

Na literatura com fundamentação teórica no modelo pedagógico SEARC (Robinson, 2010, 

2011, 2015), foram encontrados alguns trabalhos (Abdi Tabari & Miller, 2021; Allaw & 
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McDonough, 2019; Lambert & Robinson, 2014; Levkina & Gilabert, 2014; Malicka, 2014, 

2018) relativos ao efeito da sequenciação na produção em língua estrangeira.  Todos esses 

trabalhos tiveram como participantes aprendizes de inglês como língua estrangeira, sendo que 

a maioria testou esta proposta pedagógica na produção escrita (Abdi Tabari & Miller, 2021; 

Allaw & McDonough, 2019; Lambert & Robinson, 2014; Levkina & Gilabert, 2014). 

 

Três destes estudos (Allaw & McDonough, 2019; Lambert & Robinson, 2014; Levkina & 

Gilabert, 2014) evidenciaram efeitos benéficos da sequenciação simples-complexa ao longo 

do tempo. Ainda no que respeita à modalidade escrita, os trabalhos de Abdi Tabari e Miller 

(2021), Allaw e McDonough (2019) e Lambert e Robinson (2014) seguiram o modelo 

SEARC na integra, ou seja, o aumento da complexidade da tarefa ocorreu primeiro na 

dimensão “recurso-dispersão” e só depois na dimensão “recurso-direção”. Em Levkina e 

Gilabert (2014) e nos dois estudos relativos ao modo oral (Malicka, 2014, 2018), a 

complexificação das exigências das tarefas foi somente feita na dimensão “recurso-direção. 

Nos trabalhos que investigaram o impacto da sequenciação no desempenho oral, aprendizes 

universitários de inglês, falantes nativos de espanhol ou catalão [N = 50 em Malicka (2014); N 

= 87 em Malicka (2018)], realizaram três tarefas de resolução de problemas, manipuladas em 

duas variáveis “± exigências de raciocínio” e “± poucos elementos”.  A operacionalização do 

fator “± exigências de raciocínio” implicou o aumento das operações mentais (entendidas 

como atos de fala: descrever, recomendar, desculpar-se e justificar) necessárias para a 

realização da tarefa. Para analisar o impacto da sequenciação, proposta por Robinson (2010, 

2011, 2015), a autora adotou abordagens diferentes. 

 

Em Malicka (2014), foram comparadas as diferenças na produção oral em duas condições: (1) 

condição simples-complexa (n = 25), ou seja, os aprendizes realizaram primeiro uma tarefa 

simples (S), seguindo-se uma versão de complexidade intermédia (C) e, por fim, foi realizada 

a versão mais complexa de todas (CC), e (2) condição randomizada (n = 25) (S-CC-C/ C-S-

CC/ CC-C-S/ CC-C-S/ CC-S-C). Em Malicka (2018), (1) um grupo de aprendizes (n = 30) 

desempenhou as três tarefas na sequenciação S-C-CC; (2) outro grupo realizou apenas uma 

tarefa (simples: n = 18; complexa: n = 19; mais complexa: n = 20). No primeiro trabalho, não 

foram encontrados efeitos da sequenciação na produção oral dos aprendizes, tendo, no 

entanto, sido confirmado um efeito significativo na correção, complexidade linguística e 

fluência resultante do aumento das exigências cognitivas da tarefa. No segundo estudo, a 

sequenciação teve um efeito positivo na correção (entre a tarefa simples e a tarefa complexa, 
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mas sem efeito na tarefa mais complexa) e também na complexidade sintática (na tarefa mais 

complexa) e na fluência (entre a tarefa simples e a mais complexa). Considerando que o 

modelo SEARC para a sequenciação das tarefas (S-C) tem sido subinvestigado, este trabalho 

procura testar a influência da sequenciação S-C na realização de uma tarefa narrativa, 

manipulada na variável “± exigências de raciocínio” da dimensão “recurso-direção” por 

aprendizes chineses de PLE. Na literatura do ELBT, não foi encontrado qualquer estudo em 

Linguística Aplicada do Português relativo ao impacto da sequenciação no quadro teórico da 

HC, sendo, portanto, este o primeiro trabalho de investigação com foco nesta temática. No 

âmbito deste trabalho, formularam-se as seguintes questões: 

 

1. Quais os efeitos do aumento da variável “± exigências de raciocínio” da dimensão 

“recurso-direção” no desempenho oral de uma tarefa narrativa monológica por aprendizes 

chineses de PLE? 

 

2. Qual o impacto da sequenciação na condição simples-complexa na produção oral de uma 

tarefa narrativa monológica por aprendizes chineses de PLE? 

 

Partindo dos pressupostos teóricos da HC e do modelo SEARC, formularam-se as seguintes 

hipóteses: (1) o aumento das exigências de raciocínio de uma tarefa narrativa monológica 

resultará num desempenho mais complexo e correto, mas menos fluente e (2) na condição da 

sequenciação S-C, a produção dos aprendizes será beneficiada, comparando-se com a 

condição relativa ao desempenho individual da tarefa. 

 

4. Metodologia 

 

Delineamento experimental 

 

Este estudo teve como objetivo investigar os efeitos da complexidade cognitiva da tarefa e da 

sequenciação no desempenho oral de uma tarefa narrativa monológica por aprendizes 

universitários chineses de PLE. Foi manipulada a variável “exigências de raciocínio” da 

dimensão “recurso-direção” da HC. Neste trabalho, foram constituídos dois grupos: (1) 32 

participantes desempenharam duas tarefas (simples vs. complexa) em duas condições 

(sequenciação simples-complexa (S-C): n=16 / sequenciação complexa-simples (C-S): n=16) 

e (2) 20 aprendizes realizaram individualmente cada tarefa [tarefa simples (n=10) ou tarefa 
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complexa (n=10)]. Para investigar o impacto do aumento das exigências da tarefa fez-se uma 

comparação intrassujeitos (n=32) das duas condições, atenuando, assim, quaisquer efeitos 

resultantes da realização das duas tarefas pelos mesmos participantes.  A análise dos efeitos 

da sequenciação implicou uma comparação intersujeitos, isto é, foram analisadas as 

diferenças no desempenho dos aprendizes na condição S-C (n=16) e na realização individual 

de cada tarefa, ou seja, da tarefa simples (n=10) ou da tarefa complexa (n=10). 

 

Informantes 

 

Neste estudo, participaram 52 aprendizes chineses de PLE do curso de licenciatura em 

Estudos Portugueses da Universidade de Macau. A constituição do corpus ocorreu no início 

da frequência do terceiro ano do curso, tendo os participantes recebido 840 horas de instrução 

formal da língua-alvo. A participação do grupo de aprendizes que realizou as duas tarefas 

(n=32) foi absolutamente voluntária. Porém, o grupo que desempenhou as tarefas individuais 

(n=20) recebeu uma pequena compensação monetária (50 patacas; valor equivalente a seis 

euros/ 32.5 reais) pela participação. A compensação financeira dada facilitou o processo de 

recrutamento, pois os aprendizes chineses revelam frequentemente alguma resistência em 

participar em trabalhos de investigação. Só foi possível atribuir a compensação monetária a 

esse grupo de informantes, devido à limitação de verba disponível para essa finalidade na 

bolsa de pesquisa da investigadora. Tendo em conta que o desempenho das tarefas implicou 

uma produção livre e dado que as histórias eram desconhecidas dos participantes, não se 

considera que esse fator possa ter influenciado a qualidade do output.   Para definir o nível de 

proficiência dos aprendizes (entre o A2 e o B1 do Quadro Europeu Comum de Referência 

para as Línguas) foram consideradas as classificações finais obtidas na disciplina de 

Compreensão e Produção Oral do segundo ano do curso. 88.5% dos aprendizes eram do sexo 

feminino e apenas 11.5% eram do sexo masculino. A média de idades era de 20.12 (DP = 

0.51). A língua materna da maioria dos informantes (69.2%) era o mandarim; 26.9% eram 

falantes nativos de cantonês e 3.8% revelaram ser bilingues (cantonês e mandarim). 

 

Tarefas 

 

Tal como em investigação anterior no âmbito da variável “± exigências de raciocínio” 

(Graumann, 2016; Michel et al., 2019; Robinson, 2007), foram selecionadas duas tarefas 

narrativas que integram a bateria de subtestes de imagens do Wechsler Adult Intelligence 
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Scale, terceira versão revista (WAIS-III). Estes subtestes são amplamente usados na área da 

Psicologia e são constituídos por um conjunto de 11 histórias com diferentes graus de 

complexidade. Seguindo Michel et al. (2019), a história 5 (“Na lavandaria”) foi usada como 

tarefa simples, por implicar a descrição de atividades simples do quotidiano, relacionadas com 

a lavagem/ secagem de roupa; a história 11 (“O tubarão”) foi adotada como tarefa complexa, 

pois pressupõe a narração de uma série de eventos imprevisíveis vividos por um surfista que 

se encontra numa praia, sendo, por isso, mais exigente em termos de raciocínio. Foi preparada 

a mesma instrução para cada tarefa: num minuto, os aprendizes deveriam observar e ordenar 

cinco imagens. Em seguida, deveriam contar oralmente a história. A instrução estava escrita 

em português e para cada tarefa foi fornecida uma lista de vocabulário útil com dois itens, 

traduzidos para inglês e chinês. Assim, na instrução da tarefa simples, além do título da 

história (“Na lavandaria”), foram incluídas as seguintes palavras/ expressões: “máquina de 

secar”, “dobrar”; na tarefa complexa, a instrução continha o título (“O tubarão”) e os 

seguintes itens lexicais: “prancha de surf”, “fazer surf/ surfar”. Como foi referido, foram 

fornecidas as palavras/ expressões equivalentes em inglês e em chinês. 

 

Unidade de análise dos dados do corpus 

 

Adotou-se a unidade-T como unidade de análise. Definida como “a main clause plus all 

subordinate clauses and non-clausal structures attached to or embedded in it” (Hunt, 1970), 

a unidade-T tem sido amplamente usada na quantificação da produção escrita em língua 

estrangeira. Neste estudo, apesar de se tratar de um corpus oral, foram seguidos os critérios de 

Sasayama (2015) e Sasayama e Izumi (2012), que justificaram a opção de usar esta unidade 

de análise com dados orais, devido ao tipo de tarefa selecionada – narrativa monológica – 

pois, ao contrário de outros tipos de tarefas, a narração não elícita um discurso marcadamente 

oral, ou seja, a produção de repetições, elipses etc.  

 

Variáveis dependentes 

 

Na literatura da área do ELBT, a produção oral em língua estrangeira tem sido quantificada 

nas diferentes dimensões que a constituem – complexidade linguística, correção e fluência. 

(Michel, 2017). Assim, nesta investigação, no que respeita à complexidade linguística, 

selecionou-se uma medida de complexidade sintática relativa à subordinação (número de 

orações por unidade-T), coordenação (número de orações coordenadas por unidade-T) e 
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tamanho das orações (número de palavras por oração) e uma medida de diversidade lexical 

(índice de Guiraud, calculado pela divisão entre o número de palavras diferentes e a raiz 

quadrada do número total de palavras). A correção foi quantificada por uma medida geral 

(percentagem de orações sem erros) e duas medidas específicas (erros morfossintáticos por 

unidade-T e erros lexicais por unidade-T). No tratamento dos erros, foi tida como referência a 

norma padrão falada. Para analisar a fluência, foram usadas duas medidas de velocidade do 

discurso (velocidade A, ou seja, foi calculado o número de palavras produzidas por minuto, 

sem qualquer redução do texto, e velocidade B, que implicou a quantificação do número de 

palavras produzidas por minuto, depois de removidas as reformulações, correções, repetições, 

substituições e inícios falsos) e uma medida de reparação da fluência (o número de 

autocorreções, reformulações, repetições e inícios falsos por minuto). 

 

Análise estatística   

 

Para a transcrição e codificação do corpus, foi usado o programa informático CLAN – 

Computarized Language Analysis – (Macwhinney, 2000). O output dos comandos do CLAN 

foi introduzido numa folha de cálculo do programa EXCEL, que gerou a quantificação de cada 

uma das medidas de complexidade linguística, correção e fluência. A análise estatística foi 

feita com recurso ao programa SPSS (Statistical Package for the Social Sciences), versão 27.0 

para Windows. O nível de significância foi estabelecido em .05 (p ≤.05) e foram calculados os 

valores r para medir o tamanho do efeito. Seguiram-se as orientações de Cohen (1988): r = 

.10 até .29, r = .30 até .49 e r = .50 até 1, foram considerados tamanhos pequenos, médios e 

grandes, respetivamente. Antes de definir os testes de estatística inferencial a computar no 

âmbito deste trabalho, foi feito o estudo da distribuição amostral através de histogramas, Q-Q 

plots, boxplots e do teste de normalidade Shapiro-Wilks. Optou-se pela utilização deste teste 

por ser considerado mais adequado para amostras com menos de 50 participantes, sendo que, 

na avaliação da distribuição da amostra, seguiu-se um critério restrito, ou seja, foram feitas 

análises a cada conjunto de dados. Assim, para responder à primeira questão da investigação, 

foi usado o teste não paramétrico Wilcoxon Signed Ranks Test, uma vez que os aprendizes das 

duas condições (simples-complexa vs. complexa-simples) realizaram duas tarefas e seis das 

10 variáveis dependentes violavam a assunção de normalidade. Relativamente à segunda 

questão da investigação, o teste não paramétrico Mann-Whitney U Test foi computado para 

detetar diferenças significativas entre o grupo da sequenciação simples-complexa e o grupo 

do desempenho individual da tarefa. Tendo em conta que na análise inferencial foram usados 
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testes não paramétricos, na estatística descritiva, apresentaram-se a mediana (Mdn) e o 

intervalo interquartílico (IQR) (Loewen & Plonsky, 2016). 

 

Validação do constructo da complexidade cognitiva da tarefa 

 

Tal como em vários estudos nesta área (Allaw & McDonough, 2019; Graumann, 2009, 2016; 

Malicka, 2014, 2018; Robinson, 2001; Santos, 2018), a validação da manipulação da 

complexidade cognitiva da tarefa foi feita através da aplicação de um questionário de 

variáveis afetivas, numa escala de Likert, de sete pontos. Foi pedido aos participantes  que 

realizaram as duas tarefas (n= 32) que respondessem a duas questões: a primeira questão era 

relativa ao esforço mental exigido pela tarefa, sendo que o número 1 correspondia à afirmação 

“Esta tarefa exigiu um grande esforço mental” e o número 7 correspondia à afirmação “Esta 

tarefa não exigiu esforço mental”; a segunda questão relacionava-se à perceção da dificuldade 

da tarefa, sendo o número 1 correspondente à afirmação “Esta tarefa foi fácil” e o número 7 

equivalia à afirmação “Esta tarefa foi difícil”. Os resultados obtidos no teste T para amostras 

emparelhadas confirmaram que a tarefa simples foi associada a um menor esforço mental 

(tarefa simples: M = 4.78; DP = 1.29; tarefa complexa: M = 3.59; DP = 1.39, t = 4.108, p = 

.000) e foi percecionada como mais fácil (tarefa simples: M = 3.19; DP = 1.06; tarefa 

complexa: M = 4.19; DP = 1.12, t = -3.150, p = .004) do que a tarefa complexa. 

 

5. Resultados 

 

Aumento da complexidade cognitiva da tarefa 

 

Na Tabela 1, apresenta-se a estatística descritiva no que respeita ao impacto do aumento das 

exigências cognitivas da tarefa na variável “± exigências de raciocínio” da dimensão 

“recurso-direção” da HC. A Tabela 2 mostra o resultado dos dez testes Wilcoxon Signed 

Ranks. 

 

Em relação à dimensão da complexidade linguística, os resultados obtidos nas diferentes 

medidas revelaram direções opostas, uma vez que, na realização da tarefa com mais 

exigências cognitivas, o número de palavras por oração diminuiu (z = -2.499, p  <.05, r = .31), 

mas o número de orações coordenadas por unidade-T aumentou (z = -3.876, p  <.001, r = .48) 

bem como a medida usada para quantificar a diversidade lexical, isto é, o índice de Guiraud (z 
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= -4.937, p <.001), sendo que, neste caso, o tamanho do efeito foi grande ( r = .62). Ao nível 

da subordinação, quantificada pelo número de orações por unidade-T, não foi revelada 

significância estatística e as medianas das duas tarefas atingiram valores muito próximos 

(tarefa simples: Mdn = .20; tarefa complexa: Mdn = .22). Quanto à correção, duas medidas 

confirmaram que, na tarefa complexa, os aprendizes produziram um discurso mais correto, 

dado que a percentagem de orações sem erros aumentou (z = -3.322, p .001, r = .42) e o 

número de erros morfossintáticos por unidade-T diminuiu (z = -2.283, p <.05, r = .29). 

Relativamente à fluência, não foram identificados efeitos significativos nas medidas de 

velocidade do discurso. No entanto, na tarefa complexa, verificou-se um aumento da 

reparação da fluência (z = -2.599, p <.01, r = .32). 

 

Tabela 1 − Resultados da estatística descritiva 

 

 
 TAREFA SIMPLES 

(n=32) 

TAREFA COMPLEXA 

(n=32) 

MEDIDAS Mdn IQR Mdn  IQR 

Palavras por oração 6.80 2.03 6.10 1.14 

Orações por unidade-T .20 .20 .22 .32 

Coordenação .00 .13 .15 .12 

Guiraud 4.13 .56 5.09 .91 

Percentagem de orações sem erros 23.61 31.56 50.00 18.77 

Erros morfossintáticos por unidade-T .69 .48 .50 .32 

Erros lexicais por unidade-T .20 .39 .21 .19 

Velocidade A 55.48 24.21 56.84 22.63 

 Velocidade B 45.62 24.56 44.51 20.52 

Reparação da fluência 7.16 3.74 8.60 6.18 

Nota: Mdn = mediana; IQR = intervalo interquartílico (Interquartile Range) 

 

Tabela 2 − Resultados dos testes Wilcoxon Signed Ranks  

 

MEDIDAS Z p 
Effect 

size  

Palavras por oração -2.499a .012* .31 

Orações por unidade-T -1.174b .240 .15 

Coordenação -3.876b .000*** .48 

Guiraud -4.937b .000*** .62 
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Percentagem de orações sem erros -3.322b .001*** .42 

Erros morfossintáticos por unidade-T -2.283a .022* .29 

Erros lexicais por unidade-T -1.337 a .181 .17 

Velocidade A -.898a .369 .11 

 Velocidade B -1.926a .054 .24 

Reparação da fluência -2.599b .009** .32 

Nota: a = baseado em ordens positivas; b = baseado em ordens negativas; *p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

Sequenciação vs. realização individual das tarefas 

 

A Tabela 3 apresenta a estatística descritiva e a Tabela 4 mostra a estatística inferencial (teste 

não paramétrico Mann-Whitney U) resultante da comparação entre o desempenho dos 

aprendizes na condição de sequenciação S-C e na realização individual das tarefas. Nos 

resultados obtidos relativos à tarefa simples, foi encontrada uma diferença significativa na 

produção dos erros morfossintáticos por unidade-T (U = 41.00, z = -2.060, p <.05, r = .40), 

sendo que, no grupo que desempenhou a tarefa individual, o discurso foi mais correto (Mdn = 

.47) do que no grupo que realizou as duas tarefas na sequenciação S-C (Mdn = .79).  Na tarefa 

complexa, os aprendizes da sequenciação S-C foram significativamente mais corretos 

relativamente aos erros lexicais por unidade-T (Mdn = .22) do que os aprendizes da tarefa 

individual (Mdn = .43), U = 134.00, z = -2.850, p <.01, r = .56. A tendência para um 

desempenho mais correto no grupo da sequenciação S-C (Mdn = 50.00) do que no grupo da 

tarefa individual (Mdn = 37.04) foi também sentida no que respeita à percentagem de orações 

sem erros, pois embora não tenha sido detetada significância estatística (U = 45.00, z = -

1.845, p .068), o tamanho do efeito foi médio (r = .36).  

 

Tabela 3 − Resultados da estatística descritiva 

 

 

 

  TAREFA SIMPLES TAREFA COMPLEXA 

MEDIDAS GRUPO Mdn IQR Mdn IQR 

 

Palavras por oração S-C (n=16) 6.92 1.84 6.10 1.42 

 Individual (n=10) 

 

7.42 2.10 6.64 1.12 

Orações por unidade-T S-C (n=16) .20 .26 .27 .30 

 Individual (n=10) .20 .18 .31 .34 

Coordenação S-C (n=16) .00 .10 .16 .07 
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 Individual (n=10) .00 .04 .18 .11 

Guiraud S-C (n=16) 4.22 .52 5.10 .92 

 Individual (n=10) 4.27 1.15 5.46 1.41 

Percentagem de orações sem erros S-C (N=16) 21.11 20.72 50.00 25.82 

 Individual (n=10) 29.29 16.57 37.04 31.64 

Erros morfossintáticos por unidade-T S-C (n=16) .79 .57 .51 .43 

 Individual (n=10) .47 .26 .65 .45 

Erros lexicais por unidade-T S-C (n=16) .39 .48 .22 .16 

 Individual (n=10) .50 .60 .43 .25 

Velocidade A S-C (n=16) 61.36 25.94 61.99 25.15 

 Individual (n=10) 60.00 18.45 52.31 15.41 

 Velocidade B S-C (n=16) 56.76 24.24 49.46 17.58 

 Individual (n=10) 52.11 18.16 41.26 13.79 

Reparação da fluência S-C (n=16) 5.67 2.52 8.24 4.84 

 Individual (n=10) 7.64 5.11 7.21 6.44 

Nota: Mdn = mediana; IQR = intervalo interquartílico (Interquartile Range) 

 

Tabela 4 − Resultados do Testes Mann-Whitney U  

 

MEDIDAS 

TAREFA SIMPLES TAREFA COMPLEXA 

U Z p 
Effect 

size  
U Z p 

Effect 

size  

Palavras por oração 100.00 1.055 .310 .21 100.00 1.055 .310 .21 

Orações por unidade-T 75.50 -.240 .816 .05 88.50 .449 .660 .09 

Coordenação 76.50 -.250 .856 .05 142.50 .397 .698 .08 

Guiraud 95.00 .791 .452 .16 87.00 .369 .737 .07 

Percentagem de orações sem 
erros 

96.00 .845 .421 .17 45.00 -1.845 .068 .36 

Erros morfossintáticos por 

unidade-T 
41.00 -2.060 .041* .40 98.00 .949 .363 .19 

Erros lexicais por unidade-T 112.00 1.689 .097 .33 134.00 2.850 .003** .56 

Velocidade A 86.50 .343 .737 .07 120.00 -.791 .452 .16 

 Velocidade B 74.00 -.316 .776 .15 62.00 -.949 .363 .19 

Reparação da fluência 105.50 1.344 .182 .26 68.00 -.632 .551 .12 

Nota: *p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

6. Discussão dos resultados 
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Efeitos do aumento das exigências de raciocínio no desempenho oral de uma tarefa narrativa 

por aprendizes chineses de PLE 

 

A manipulação da variável “± exigências de raciocínio” teve efeitos positivos em duas 

medidas de correção (a medida geral, a percentagem de orações sem erros, e uma das medidas 

específicas, o número de erros morfossintáticos por unidade-T), sendo que, ao nível da 

complexidade sintática, os resultados apontam para uma direção divergente: no índice de 

coordenação (orações coordenadas por unidade-T) o impacto do aumento das exigências 

cognitivas da tarefa foi positivo, mas no tamanho das orações (palavras por oração) foi 

negativo. Tal como em trabalhos anteriores com aprendizes chineses de PLE (Santos, 2018, 

2020, 2021a), a realização da tarefa complexa elicitou uma produção lexicalmente mais 

diversa. Porém, no que respeita à fluência, verificou-se uma diminuição desta dimensão na 

medida de reparação da fluência. Tendo em conta que a HC prevê que o aumento da 

complexidade cognitiva da tarefa resultará numa produção mais complexa e correta, mas 

menos fluente, estes resultados parecem confirmar, pelo menos de forma parcial, estas 

premissas, uma vez que a reparação da fluência aumentou (o que significa que, nesta 

dimensão, foi sentido um impacto negativo) e a correção e duas subcomponentes da 

complexidade linguística (coordenação e diversidade lexical) foram afetadas positivamente.  

 

Contrariando esta evidência, os resultados da quantificação do tamanho das orações 

confirmaram uma diminuição do número de palavras por oração, o que se poderá explicar 

pelo caráter multidimensional da complexidade linguística (Bulté & Housen, 2012; Norris & 

Ortega, 2009; Michel, 2017), até porque será um pouco irrealista esperar que todas as suas 

subdimensões possam ser afetadas no mesmo sentido. Por outro lado, estes resultados 

divergem do estudo de Santos (2018), no qual foi demonstrado que a manipulação do 

aumento do número de elementos de uma tarefa de transmissão de informação, por aprendizes 

chineses de PLE, teve um efeito positivo no tamanho das orações, mas um impacto negativo 

na complexidade sintática (subordinação e coordenação). A diferença em relação a esse 

estudo e aos resultados aqui apresentados poderá ser devida à variável em análise (“± 

exigências de raciocínio”) e ao tipo de tarefa (tarefa narrativa) – aqui, o aumento das 

exigências de raciocínio da tarefa não terá elicitado a produção de orações maiores, ao 

contrário do que aconteceu na manipulação da variável “± pouco elementos”, pois, nesse 

caso, na tarefa complexa, os aprendizes usaram mais palavras por oração para fazer a 

distinção/ comparação entre os elementos da tarefa (Santos, 2018). Estas diferenças podem 
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ser pertinentes para que, no momento da elaboração de tarefas pedagógicas, os professores 

possam antever o impacto da manipulação de cada variável e, assim, tomar decisões 

relativamente ao uso de tarefas em sala de aula. Este trabalho comprovou que o aumento das 

exigências cognitivas da tarefa beneficia a produção oral dos aprendizes, considerando-se, por 

isso, que uma abordagem baseada em tarefas poderá potenciar a aprendizagem da língua num 

contexto significativo. 

 

Impacto da sequenciação na condição simples-complexa na produção oral de uma tarefa 

narrativa monológica por aprendizes chineses de PLE 

 

Seguindo Levkina e Gilabert (2014) e Malicka (2018), o modelo pedagógico SEARC da 

Hipótese da Cognição (Robinson, 2010, 2011, 2015) foi testado a partir da complexificação 

das exigências da tarefa na dimensão “recurso-direção”. Assim, este trabalho procurou 

investigar se a sequenciação de uma tarefa narrativa monológica, manipulada na variável “± 

exigências de raciocínio”, é benéfica para a qualidade da produção oral de aprendizes 

chineses de PLE.  Comparou-se o desempenho de um grupo de aprendizes (n = 16) que 

realizou uma tarefa simples (“- exigências de raciocínio”) seguida de uma tarefa complexa (“+ 

exigências de raciocínio”) e de outro grupo, cujo desempenho da tarefa foi individual (tarefa 

simples, n = 10, ou tarefa complexa, n = 10). Esperava-se que o efeito da sequenciação fosse 

sentido nas diferentes componentes da produção oral, isto é, esperava-se que os aprendizes 

que realizassem as duas tarefas, na condição S-C, tivessem um discurso mais complexo, mais 

correto e mais fluente. Todavia, os resultados obtidos neste estudo não confirmaram essa 

hipótese, uma vez que o impacto da sequenciação na condição S-C foi apenas benéfico ao 

nível da correção, pois, na realização da tarefa complexa, estes aprendizes produziram menos 

erros lexicais por unidade-T do que os informantes que desempenharam a tarefa 

individualmente. Nas restantes dimensões (complexidade sintática, diversidade lexical e 

fluência) não foi identificado qualquer efeito significativo nas medidas selecionadas para 

quantificar a produção oral dos informantes. Considera-se que o impacto da sequenciação 

poderá não ter sido detetado, devido ao delineamento experimental seguido neste estudo. Tal 

como em Levkina e Gilabert (2014) e em Malicka (2018), neste trabalho, a complexidade 

cognitiva da tarefa foi somente manipulada na dimensão “recurso-direção”, pelo que a forma 

de operacionalização não cumpriu todas premissas definidas no modelo pedagógico da HC de 

Robinson (2010, 2011, 2015). Como foi mencionado, Robinson (2010, 2011, 2015) define 

dois princípios para a sequenciação das tarefas: no primeiro, defende que as exigências 
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cognitivas devem estar na base da sequenciação, ou seja, a realização da versão simples de 

uma tarefa deve preceder à versão complexa; no segundo princípio, o autor defende que, 

numa primeira etapa, o aumento da complexidade cognitiva da tarefa deve ser feito na 

dimensão “recurso-dispersão” e só depois será manipulada a dimensão “recurso-direção”. 

Ora, nesta investigação, a manipulação das exigências cognitivas da tarefa implicou apenas 

um fator “recurso-direção” (“± exigências de raciocínio”), pelo que o modelo pedagógico 

SEARC proposto na HC não foi aplicado na íntegra, podendo, por isso, não ter sido possível 

captar, de forma mais evidente, o impacto da sequenciação S-C. 

 

7. Considerações finais, limitações e investigação futura 

 

Este estudo investigou os efeitos da manipulação da complexidade cognitiva da tarefa na 

variável “± exigências de raciocínio” e da sequenciação no desempenho oral de uma tarefa 

narrativa monológica por aprendizes chineses de PLE. Ficou comprovado que o aumento das 

exigências de raciocínio resultou num output mais correto, lexicalmente diverso e complexo, 

no que respeita à ocorrência de orações coordenadas.  O efeito da sequenciação das tarefas foi 

menos evidente, o que poderá ser explicado pelo delineamento experimental adotado. Futura 

investigação poderá esclarecer se a aplicação integral do modelo pedagógico SEARC da HC 

terá mais impacto na qualidade da produção dos aprendizes de PLE. A par desta questão, o 

tamanho da amostra foi também uma limitação deste trabalho. Espera-se que este estudo 

impulsione replicações futuras, com mais participantes de diferentes níveis de proficiência e 

outras línguas maternas, pois esta é uma área ainda pouco investigada em Linguística 

Aplicada do Português. Considera-se que este trabalho é um contributo significativo para que 

professores de PLE possam adotar, de forma informada, a metodologia do ELBT, 

possibilitando, assim, o desenvolvimento da interlíngua do aprendiz num contexto 

comunicativo de aprendizagem.  
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