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RESUMO

O presente estudo tem a finalidade de investigar como se desenvolve a oralidade
de seis aprendizes de espanhol como lingua estrangeira em um Centro de Linguas de uma
Universidade de Goids com o foco nas estratégias de comunicacdo (EC). Além de
compreender como os fatores afetivos e individuais influenciam nos momentos de produgéo
de lingua. Para isso, explicitamos as EC ao grupo pesquisado e trabalhamos atividades
cooperativas pela necessidade de interacdo que elas comportam (CRANDALL, 2000), pois
iSSO nos permite obter mostras reais de lingua juntamente com o imenso leque de elementos
presentes (linguisticos e ndo linguisticos ou contextuais) nesses contextos. Sob o ponto de
vista tedrico, tomamos como base o0 sociointeracionismo de Vygotsky (2000) no qual o ser
humano se constroi na interagdo com o outro. Portanto, a analise das EC, também, se centra
na perspectiva interativa, proposta por Tarone (1981). Com relacdo a metodologia, este estudo
se fundamenta nos principios da investigacdo qualitativa para a coleta e anélise dos dados. Os
resultados da pesquisa nos mostram que é fundamental um trabalho cooperativo que abarque
as individualidades dos aprendizes para que haja uma maior compreensdo do complexo
processo de ensino e aprendizagem. Isso porque, de acordo com os dados analisados, um sem-
nimero variado de elementos estd presente nos momentos de conversacdo (motivacao,
ansiedade, autoestima, horario da aula etc.) e, dependendo de como se inter-relacionam,
podem influenciar bastante no desenvolvimento da competéncia comunicativa do estudante.



RESUMEN

El presente estudio tiene la finalidad de investigar como se desarrolla la oralidad
de seis estudiantes de espafiol como lengua extranjera (E/LE) en un centro de lenguas de una
Universidad de Goias con el foco en las estrategias comunicativas (EC). Ademas de
comprender como los factores afectivos e individuales influyen en los momentos de
produccién de lengua. Para eso, presentamos las EC a los participantes de la investigacion y
trabajamos actividades cooperativas por la necesitad de interaccion que ellas conllevan
(CRANDALL, 2000), pues eso nos permite obtener muestras reales de lengua juntamente con
el inmenso abanico de elementos presentes (linguisticos y no linglisticos o contextuales) en
esos contextos. Desde el punto de vista tedrico, tomamos como base el sociointeraccionismo
de Vygotsky (2000) en el cual el ser humano se construye en la interaccion con el otro. Por lo
tanto, el andlisis de las EC, también, se centra en la perspectiva interactiva, propuesta por
Tarone (1981). Con relacién a la metodologia, este estudio se fundamenta en los principios de
la investigacion cualitativa para la recogida y andlisis de los datos. Los resultados de la
investigacion nos muestran que es fundamental que se haga un trabajo basado en la
cooperacion que abarque las individualidades de los aprendices para que haya una mayor
comprension del complejo proceso de ensefianza y aprendizaje. Eso porque, segln los datos
analizados, un sinndmero variado de elementos esta presente en los momentos de
conversacion (motivacién, ansiedad, auto-estima, horario de la clase, etc.) y, dependiendo de
como se interrelacionan, pueden influir bastante en el desarrollo de la competencia
comunicativa del estudiante.
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A ESCOLHA DO TERRENO

Psicdlogos, filésofos e linguistas frequentemente ressaltam que o homem se
diferencia dos outros animais por ser dotado de linguagem, e que esta surgiu gragas ao desejo
e a necessidade de comunicar os seus sentimentos e pensamentos. O que significa que o
homem € um ser social porque se inter-relaciona com 0 mundo e com 0s outros por meio da
linguagem, especialmente por meio da fala. O individuo percebe o mundo através da fala,
sendo a fala parte essencial de seu desenvolvimento cognitivo (VYGOTSKY, 2000, p. 43).

Conforme as reflex@es de Chaui (2000), o desejo e a necessidade de expressao e
de comunicacdo fizeram com que o homem buscasse meios para isSo — gestos e vozes — e,
assim, surgiu a linguagem. Meios que ndo s6 nossos antepassados utilizaram, mas que nds,
ainda hoje, continuamos utilizando para superar as barreiras comunicativas. Isto ¢,
continuamos buscando recursos para que nossas interacGes e/ou expressdes sejam mais
eficazes com o intuito de sermos compreendidos. 1sso porque, mesmo possuindo o “dom” da
linguagem verbal, hA momentos em que os elementos linguisticos ndo sdo suficientes, e
necessitamos recorrer a outros tipos de recursos, como a linguagem néo verbal, por exemplo.

De forma que, se transferirmos essas duas assercdes (necessidade de se comunicar
e 0 auxilio de outros recursos para tornar a comunicacdo mais efetiva) para o ambito da sala
de aula de lingua estrangeira (LE), no minino duas questdes emergem: a resisténcia dos
aprendizes em se comunicar e a necessidade da utilizacdo de estratégias comunicativas (EC)
para melhorar o rendimento comunicativo, ou melhor, transmitir eficazmente um significado.

Nosso interesse em desenvolver esta pesquisa surgiu, principalmente, da primeira
questdo elencada anteriormente. Se a necessidade de comunicacdo fez/faz parte da natureza
do ser humano, por que quando se busca promover momentos comunicativos, para
desenvolver a oralidade em uma sala de aula de LE, os professores se deparam com tanta
resisténcia por parte dos aprendizes (no caso de nosso estudo, estudantes adultos — entre 18 e
50 anos — de espanhol como lingua estrangeira)? Fato que ocorre, inclusive, em grupos nos
quais a lingua ¢ vista “como veiculo para a expressdo de um significado funcional”
(RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 24) — funcionalismo — e¢/ou “como instrumento para criar
e manter relagBes sociais” — sociointeracionista (Ibidem).! Isto é, ainda trabalhando com

abordagens em que a aprendizagem € promovida a partir da interacdo do aprendiz com o

1« .. como instrumento para crear y mantener relaciones sociales”. (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 24)



objeto de conhecimento, 0 que se percebe, nas préticas didrias em sala de aula, sdo
inquietacdes e dificuldades dos aprendizes nos momentos de pratica oral.

A partir de observacOes desta natureza, das inquietacGes dos aprendizes de uma
LE nas atividades com énfase na producdo oral, veio-nos o anseio de estudar como se da o
desenvolvimento da competéncia comunicativa® dos aprendizes de Espanhol/Lingua
Estrangeira (E/LE), com o foco nas estratégias comunicativas (EC) e fatores afetivos e
individuais que envolvem esse processo. Por conseguinte, buscamos destacar e refletir sobre
os elementos que influenciam a construcdo da comunicacéo oral.

Pareceu-nos relevante pesquisar a produgdo oral de um grupo de aprendizes de
uma lingua estrangeira, tentando observar como as EC podem colaborar com os momentos de
pratica oral, mas, também, como esses recursos podem ser influenciados pelas caracteristicas
individuais e pelos fatores afetivos. Isso porque varios estudos que tratam da producdo oral,
na maioria das vezes, buscam apenas detectar as EC utilizadas pelos aprendizes e, também,
pelo nimero escasso de pesquisas que levam em consideracdo a influéncia da afetividade na
comunicacdo. Um estudo que vale a pena ser destacado € o de Colombo (2001), no qual a
autora pesquisa exatamente de que modo o afeto (ansiedade, motivacdo e atitudes) estd
incidindo na interacdo em sala de aula. No entanto, nossa pesquisa se diferencia da pesquisa
de Colombo (2001) por considerarmos as EC, por ndo estarmos em uma situacdo de imerséo
e, principalmente, por tentarmos relacionar a constru¢do da comunicagdo do aprendiz aos
mais variados fatores, desde caracteristicas individuais (idade, personalidade, tipo de aprendiz
etc.) até elementos como tipo de atividade, horario da aula, entre outros.

Ao pensarmos em construcao, termo negritado no paragrafo anterior, independente do
que serd construido, alguns passos sdo essenciais: a escolha e a demarcacdo do terreno;
preparacdo das bases; o uso de ferramentas e o acabamento. Assim, ao escolher e demarcar
uma LE como objetivo, o aprendiz precisa preparar a base de sua competéncia comunicativa
em um curso de linguas com o auxilio de ferramentas (EC) e de outros interlocutores para aos
poucos chegar a vislumbrar a obra em fase de acabamento. Estamos querendo destacar que,
guando escolhe estudar uma lingua estrangeira, o aprendiz necessita se envolver nos dialogos
gue ocorrem em sala de aula, porque o aprimoramento de sua competéncia comunicativa se da
na interacdo com o outro — professor e/ou outro aprendiz (SWAIN, 1995; CRADALL, 2000).
Mas também necessita utilizar recursos para realizar as tarefas propostas pelo professor, como

as EC, considerando que esse aprendiz se encontra em fase de aprendizado de Iéxicos e

2 0 conceito de competéncia comunicativa é apresentado no capitulo dedicado & revisao de literatura.
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estruturas. Portanto, as interacGes, de alguma forma, sdo limitadas. De maneira que,
independente dos materiais necessarios, da lingua demarcada e do resultado final da obra, a
parte que realmente deve ser levada em consideracdo € 0 processo: se 0s participantes estao
sendo cooperativos, como esta sendo realizado esse processo e quais ferramentas estdo sendo
utilizadas.

Logo, almejando observar e discutir os momentos pelos quais os aprendizes de
E/LE passam na construcdo de sua competéncia comunicativa, especialmente, no que se
refere a producdo oral, elaboramos um plano de acdo a partir do qual pudéssemos reunir
elementos que posteriormente seriam analisados, proporcionando esclarecimentos acerca de
nossas davidas. Nosso plano de acdo consistia basicamente em explicar as EC e lembrar-lhes
de usa-las durante a realizacdo das atividades; promover atividades de pratica oral que
suscitassem o uso de EC (com recursos distintos, como filme, mdsica, cartdes para jogos etc.)

e, assim, procurar responder as seguintes perguntas:

1. Quais EC os aprendizes utilizam ao se expressarem em sala de aula?

2. Quais elementos afetivos e/ou individuais influenciam na interacdo dos aprendizes em
sala de aula?

3. O'tipo de atividade realizada determina, de alguma forma, a participacgdo do aprendiz?

De modo que, centrados na comunicacdo e nos fatores afetivos dos aprendizes,
determinamos, para a pesquisa e interpretacdo dos dados, os pressupostos tedricos do
sociointeracionismo, ja que compartilhamos com Vygotsky (2000, p. 74-75 e 110) as ideias
de que o conhecimento é construido em conjunto entre os individuos e de que o aprendiz ndo
¢ apenas um recebedor, ele atua dentro de seu processo de desenvolvimento. Por isso, para a
preparacdo e execucdo das atividades comunicativas realizadas para a coleta de dados,
tomamos como base os principios da aprendizagem cooperativa (que esta vinculada aos
pressupostos do sociointeracionismo), pois, segundo Crandall (2000), esses principios
funcionam como uma espécie de andaime dentro do processo, posto que cada aprendiz vai se
responsabilizando pela propria aprendizagem e pela aprendizagem dos demais.

O foco de nossa pesquisa estd centrado no desenvolvimento da expressédo oral,
porque 0 que se espera € que o aluno se comunique na lingua-alvo, seja com o objetivo de
expressar sentimentos e opinides, seja para negociar significado com seu interlocutor nos
momentos interativos. De acordo com Alonso (1994), a “expressdo oral” ndo significa

expressar algo em voz alta, cuidando do estilo e das formas da fala e, tampouco, responder
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oralmente a uma série de exercicios mecanicos, mas que o aprendiz, “aprenda a interpretar ou
expressar o que pensa ou sente sem atentar tanto a correcao e a precisdo” (ALONSO, 1994, p.
130).2

Nas Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (GRIGOLETO,
2003, p. 232 apud OCNEM, 2006) de Linguas Estrangeiras (Espanhol), aparece algo
semelhante quando as autoras declaram que o ensino de LE ndo pode ser visto como a
substituicdo de um cédigo (Lingua Materna) por outro (LE), restringindo as atividades do
aprendiz a “ler ou ouvir e traduzir, decorar itens de vocabulario e frases, aprender regras
gramaticais, ouvir e repetir, etc.”. Isto €, ndo basta criar momentos com o intuito de que o
aluno adquira hébitos (comportamentos) de estimulo/resposta para que sempre produza as
estruturas adequadas, pois, como sabemos, o ensino-aprendizagem pautado nos moldes
behaviouristas demonstrou ndo ser capaz de explicar alguns aspectos mais complexos e
abstratos do conhecimento linguistico (BARALO, 1999), além de desconsiderar as
contribuicdes que os aprendizes podem trazer para sala de aula.

Optamos por enfocar o desenvolvimento da expressdo oral, especialmente, a partir
do fomento do uso das EC, porque acreditamos que, ao utilizar a lingua-alvo para se
comunicar, o aprendiz estard formulando uma hipétese acerca dela. Porque, mesmo apoiadas
em Vygosty (2000), concebendo que € no intercAmbio comunicativo que o conhecimento
emerge, e que a comunicacdo vai fluindo na negociagdo de significado com o interlocutor,
precisamos levar em consideracdo que as estruturas da LE podem ser assimiladas no uso, sem
gue essas sejam explicitadas a todo momento. Tarone (1981) alega, por exemplo, ao abordar a
complexa relacdo existente entre as estratégias de aprendizagem (EA) e as estratégias de
comunicacdo (EC),* que o individuo pode adquirir inconscientemente a lingua mesmo que se
tenha usando a estratégia apenas para comunicar significado.

Portanto, acreditamos que estimular o uso das estratégias colabora com o
desenvolvimento da fluéncia (VARANDI, 1983), da autonomia do aprendiz (HUBER, 2000)
— j& que o faz sentir-se confiante (sem ter que abandonar a fala a cada momento), diminui o
seu filtro afetivo e promove um relevante avango em seu desempenho linguistico (TARONE,
1981). O que, consequentemente, aumenta sua motivacdo intrinseca (o individuo motivado
por si mesmo: prazer, desejo, interesse) e 0 leva a uma aprendizagem mais prazerosa e

positiva. Apesar de trabalharmos com os termos “motiva¢do intrinseca” e “motivacao

“... aprenda a interpretar o expresar lo que piensa o siente sin atender tanto a la correccion y precision.”

(ALONSO, 1994, p. 130)
* Conceitos trabalhados no primeiro capitulo deste estudo.
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extrinseca” dentro deste estudo, ndo desconsideramos o fato de as identidades serem
multifacetadas e estarem em um fluxo constante, sendo, portanto, a afetividade e as
caracteristicas individuais assumidas de acordo com as situacGes particulares (FREITAS,
2008).

De modo que, dentro de uma situacdo particular — a sala de aula de Espanhol 3 do
primeiro semestre de 2008 — objetivando compreender os elementos que influenciam a
producdo oral dos seis aprendizes adultos, utilizamos, prioritariamente, os métodos
qualitativos de coleta e analise de dados. Para a coleta de dados foram usados instrumentos
como gravagdo em audio e video, questionérios, entrevistas e notas de campo, possibilitando a
triangulagdo e validagdo dos dados (COHEN; MANION, 1990). Trabalhando na
“compreensdo de uma instancia singular” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 21), foi relevante,
também, apoiarmos nos delineamentos do estudo de caso.

Assim, para apresentar nossa pesquisa, este estudo encontra-se dividido em quatro
(4) capitulos. No primeiro capitulo, Preparando as fundacbes para a construcao,
abordamos as teorias que serviram de sustentacdo a nossa pesquisa, contendo consideracdes
sobre 0s modelos teodricos de aprendizagem de LE, competéncia comunicativa, EC,
interlingua, output, fatores afetivos e caracteristicas individuais. No segundo capitulo,
Demarcando o terreno, fazemos uma descri¢do da natureza da pesquisa, dos instrumentos e
procedimentos utilizados na coleta de dados, do contexto e dos participantes da pesquisa, das
atividades realizadas e dos procedimentos de andlise de dados — o que corresponde a
metodologia. No terceiro capitulo, Misturando a argamassa, categorizamos, analisamos e
interpretamos os dados obtidos, a fim de refletir sobre os questionamentos que impulsionaram
esta pesquisa.

Na parte final deste estudo, Fazendo o acabamento, tecemos algumas
consideracBes finais nas quais buscamos fazer as ultimas relacdes entre os temas que
abordamos na pesquisa e as primeiras reflexes feitas sobre eles; discorremos sobre as
limitacbes encontradas no percurso da pesquisa; as contribuicdes desta para o ensino-
aprendizagem de linguas e propomos algumas sugestdes para trabalhos futuros.

Antes de passarmos para o capitulo tedrico, gostariamos de destacar que, pelo fato
de a literatura consultada para a realizagdo deste estudo se encontrar em outras linguas
(inglesa e espanhola), coube a mim, traduzir todas as citaches para proporcionar maior

compreenséo e/ou comodidade ao leitor.
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CAPITULO 1

PREPARANDO AS FUNDACOES PARA A CONSTRUCAO

Neste capitulo, abordamos as teorias que embasaram 0 nosso estudo,
considerac@es sobre os modelos teodricos de aprendizagem de LE, competéncia comunicativa,

EC, interlingua, output, fatores afetivos e caracteristicas individuais.

1.1 Aprendizagem de LE: modelos tedricos que subjazem este estudo

Sabemos que a linguistica, no decorrer das Ultimas décadas, desenvolveu trés
diferentes teorias sobre a lingua e a natureza do conhecimento linguistico que inspiraram
implicita e explicitamente as abordagens e métodos de ensino de linguas. A visdo mais
tradicional é a concepgdo formalista que considera a lingua como um sistema, uma estrutura
em que os elementos estdo relacionados entre si, tendo como objetivo de aprendizagem o
conhecimento dos elementos do sistema (unidades fonolGgicas, gramaticais, operacoes
gramaticais e elementos Iéxicos) (RICHARDS; RODGERS, 1998).

Dessa concepcdo de lingua como sistema, juntamente, com a teoria de
aprendizagem comportamentalista, behaviorista, surgiram métodos de ensino nos quais a
aprendizagem era tomada como uma formacao de habitos, ou seja, o aprendiz devia responder
a um estimulo e, se a resposta fosse considerada correta, ele receberia um reforco
(estimulo/resposta/reforco). Portanto a lingua era adquirida por meio de imitacdo
(RICHARDS; RODGERS, 1998; MARTIN, 2005).

No entanto, Chomsky (1968/1971) questiona as nocdes de habitos e de
generalizacGes como determinantes do comportamento e conhecimento linguistico, afirmando
ser completamente inadequado considerar que a aprendizagem se dé por imitacdo. Tais
questionamentos tiveram inicio desde que o referido autor postulou a teoria da gramatica
universal e da existéncia de um dispositivo de aquisi¢do da linguagem que nos capacitaria a
processar 0 pensamento e o desenvolvimento da capacidade linguistica (MARTIN, 2005).
Assim, de acordo com as teorias chomskyanas, a aquisi¢cdo de uma segunda lingua (L2) ou LE
se daria de forma semelhante a aquisi¢do da lingua materna (LM).



Ja na segunda concepcdo de lingua, a funcionalista, esta ¢ considerada “como
veiculo para a expressdo de um significado funcional” (RICHARDS; RODGERS, 1998, p.
24).° O que se ressalta no ensino pautado por essa concepcdo sido as dimensdes semanticas e
comunicativas, ou seja, os fins ou as funcdes dos usos da linguagem. O foco ndo mais se
encontra nos elementos estruturais ou gramaticais da lingua, e, sim, nos temas, significados e
conceitos necessarios para que haja comunicacao.

E, por ultimo, a concepcao interacionista, que “considera a lingua como veiculo
para o desenvolvimento das relagcdes pessoais e para a realizagao de transagdes de tipo social”
(RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 24). Os contetidos trabalhados dentro dessa teoria estdo
voltados para os intercdmbios conversacionais, pois, dentro desta perspectiva, a esséncia da
linguagem € a acdo social, a comunicagdo, 0s recursos que utilizamos diariamente nas nossas
atividades comunicativas (HALL, 2001). Portanto, o aprendiz aprende por meio das trocas
comunicativas, do uso da linguagem e da negociagéo de significado.

Como acreditamos nos beneficios de um processo de aprendizagem pautado pelas
teorias interacionistas e/ou sociointeracionistas, apresentamos algumas consideragdes

referentes a elas no subtopico seguinte.

1.2 O sociointeracionismo

O sociointeracionismo, que parte de uma perspectiva proposta pelo advogado e
filblogo russo Vygotsky, o qual obteve destaque na psicologia com a publicacdo de
Pensamento e Linguagem (Thought and Language) em 1962, é uma teoria do
desenvolvimento na qual a crianga em um determinado contexto € mediada pela linguagem ou
outros sistemas simbdlicos que colaboram com o desenvolvimento das suas fungdes psiquicas
superiores’ (VYGOTSKY, 2000, p. 27-42).

Vygotsky (2000, p. 73) afirma que “[o] controle da natureza ¢ o controle do
comportamento estdo mutuamente ligados, assim como a alteragcdo provocada pelo homem
sobre a natureza altera a propria natureza do homem”. Portanto, postula que, ao usar
instrumentos para modificar o0 mundo, o individuo tem essas modificagdes externas refletidas

em seu proprio desenvolvimento interno.

>« . como vehiculo para la expresion de un significado funcional.” (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 24)

® « . considera la lengua como vehiculo para el desarrollo de relaciones personales y la realizacion de
transacciones de tipo social...” (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 24)

" Diz respeito as lembrancas voluntarias, raciocinio dedutivo etc. (VYGOTSKY, 2000).
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Tal afirmacdo remete-nos a nogdo de que hd uma interagdo entre o sujeito e o
objeto para que haja a construcdo de ambos. De acordo com Coutinho e Moreira (1998, p.
64), “[a]s teorias interacionistas explicam 0 conhecimento mediante a participacdo tanto do
sujeito quanto dos objetos do conhecimento, o que resulta ndo s6 na organizacdo do real como
também na construcdo das estruturas do sujeito”. Transportando essa reflexdo para o ensino
de linguas, podemos dizer que o aprendiz se constréi na e pela linguagem, ou seja, a
linguagem possui um papel fundamental no desenvolvimento do individuo, ampliando sua
forma de ver e de estar no mundo, de modo que a existéncia de um processo dialético entre o
individuo e a sociedade ndo pode ser negado, considerando que é na interacdo com 0 meio, na
convivéncia social, que o aprendizado emerge (VYGOTSKY, 2000, p. 74-75). Isto é, o
individuo so se desenvolve plenamente com o suporte de outros individuos.

Com isso, notamos que a interacdo® é o ponto chave dessa teoria. Segundo
Vygotsky (2000, p. 75), todo processo de internalizagdo, ou melhor, de transformagdes
internas, leva ao desenvolvimento. E cada um desses processos comeca no nivel social para
depois passar ao nivel individual. “Todas as fungdes superiores originam-se das relacdes reais
entre individuos” (lbidem, p. 75). Propde, ainda, que, além de se desenvolver com as
experiéncias sociais, a crianca pode maximizar seu desenvolvimento pessoal e cognitivo com
a mediacdo de um adulto. Essa proposta foi chamada de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) e foi conceituada como

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado atraves da solucdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. (Ibidem, p. 112)

Em sintese, o sociointeracionismo concebe o desenvolvimento humano a partir
das relacOes sociais, ou seja, das interacdes com o meio. Portanto, o0 homem é considerado um
ser ativo que, com seu conhecimento prévio (VYGOTSKY, 2000, p. 110) e a media¢do de um
adulto (Ibidem, p. 112-113), desperta o aprendizado e, consequentemente, 0 Seu
desenvolvimento. Exatamente por isso varios estudos sobre aprendizagem de linguas
estrangeiras tém se apoiado nessa teoria, devido, principalmente, ao fato de os postulados

sociointeracionistas considerarem que a construgdo do conhecimento se da nas interacbes

8 Discorremos sobre interagdo no item 1.7.
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sociais entre individuos que participam ativamente, colaborando com seu conhecimento
prévio (COLOMBO, 2001; FIGUEIREDO, 2001; FIGUEREDO, 2001; SANTOS 2006; entre
outros).

De maneira que, dispostas a investigar a producdo oral do aprendiz de
Espanhol/Lingua Estrangeira (E/LE), sustentada pelas Estratégias Comunicativas (EC) —
como forma de dar-lhes mais autonomia — e com isso refletir sobre a constru¢do da
competéncia comunicativa do aprendiz, levando em consideracdo os fatores afetivos e
individuais envoltos nesse processo, 0s pressupostos de Vygotsky tornaram-se indispensaveis.

A partir do exposto, podemos notar que, nesta abordagem, a lingua é determinada
de maneira historica e cultural, e é por meio das interagdes com outros falantes que a crianga
desenvolve o pensamento, realiza a aprendizagem e da sentido ao mundo (WILLIAMS;
BURDEN, 1999). Portanto, no contexto de sala de aula, podemos conceber o professor e 0s
colegas mais proficientes como mediadores do processo de aprendizagem, auxiliando o
aprendiz a completar o que ainda Ihe falta.

Entdo, ao pensarmos nesse conhecimento compartilhado na interacdo, ou melhor,
em um aprendiz mais proficiente e/ou um professor que na interacdo pode mediar o
desenvolvimento linguistico de um aprendiz menos proficiente e, inclusive, ampliar seu

proprio conhecimento, passamos a outra teoria chamada metafora do andaime (scaffolding).

1.2.1 Andaime (Scaffolding)

“Armacao com estrado, sobre o qual trabalham operarios nas construgdes”
(FERREIRA, 2001, p. 42). Este é o conceito de andaime que encontramos no dicionario
Aurélio, ou seja, andaimes, pensando na construcdo civil, sdo aqueles suportes (de madeira ou
ferro), cuja altura varia de acordo com o porte da obra e que auxiliam na execucéo do trabalho
(instalacGes, pintura, acabamento etc.), pois possibilitam maior frente de trabalho, pelo fato de
serem montados com pavimentos — como se fossem andares de um edificio. Remetendo-nos a
esse conceito, ndo é dificil, entdo, fazer uma analogia entre um operario de uma construcao
civil e um aprendiz no processo de aprendizagem. Isto €, assim como o andaime de um
operario vai sendo elevado a medida que os andares inferiores vdo sendo finalizados, no
processo de aprendizagem, o aprendiz também vai ter seu andaime elevado a medida que

determinado conhecimento vai sendo consolidado, ou melhor, internalizado.
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Segundo Wertsch (1979 apud DONATO 1994), o scaffolding é um mecanismo
interpsicoldgico constituido dialogicamente, que promove a internalizacdo, no aprendiz, do
conhecimento construido em conjunto na atividade compartilhada, ou seja, na interacdo com o
outro (interlocutor mais proficiente) o aprendiz tem a oportunidade de conhecer o que ainda
ndo conhece, de “subir mais um andar” na busca do conhecimento.

De acordo com Wood, Bruner e Ross (1976 apud DONATO 1994), o scaffolding

é caracterizado da seguinte forma:

e fornecer interesse pela tarefa;

e simplificar a tarefa;

e marcar 0s aspectos criticos e as discrepancias entre o que foi produzido e a
solucdo ideal;

e controlar a frustragcdo durante a solucdo do problema;

e fornecer uma idéia de como poderia ser a solucdo do problema.

Dessa maneira, a atividade proposta em sala de aula se torna mais atrativa e
factivel, mesmo que esteja um pouco acima do conhecimento do aprendiz, pois “subindo os
andares” em um processo de colaboragdo multua, os aprendizes vdo desenvolvendo
competéncias e aos poucos 0 andaime vai sendo retirado.

Ao abordarmos o desenvolvimento coconstruido, € imprescindivel comentarmos
alguns fundamentos teoricos da aprendizagem cooperativa, a qual usamos como base para a

realizacdo das atividades propostas nesta pesquisa.

1.3 Aprendizagem cooperativa

A partir dos anos 80, com a mudanca de foco em sala de aula, centrando a atencéo
no aluno e na constru¢cdo compartilhada do conhecimento entre os individuos, cresceu o
interesse por grupos reduzidos, no qual o aprendiz desenvolve habilidades cognitivas e sociais
enquanto interage em sala de aula. Assim, expande-se a aprendizagem cooperativa que requer
a interacdo social e a negociacdo de significados entre 0os membros implicados em uma

atividade cuja realizacdo depende da contribuigdo de todos (CRANDAL, 2000). Isto é, todos
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tém algo a acrescentar e a aprender quando participam de acgdes (solugdo de problemas,
conversacao informal etc.) em grupo.

Crandal (2000, p. 244-245), partindo do estudo de outros autores, ressalta algumas
caracteristicas essenciais da aprendizagem cooperativa que repercutem no carater afetivo da
aula de idiomas: 1. Interdependéncia positiva — 0 centro da interagdo se encontra no trabalho
em conjunto, cada aprendiz desempenha um papel essencial na busca do objetivo almejado; 2.
Interacdo grupal “cara a cara” — énfase dada a interacdo em grupos reduzidos para que 0S
aprendizes tenham que desempenhar um papel relevante no grupo, mas, também, se beneficie
das multiplas ideias dos outros componentes; 3. A responsabilidade individual e grupal — se
fomenta na atribuicdo de papéis concretos para cada aprendiz, e este precisa ser responsavel
pelo éxito de cada membro do grupo; 4. Desenvolvimento das habilidades sociais do grupo
reduzido — para que o trabalho cooperativo seja exitoso, € necessario que 0s componentes do
grupo desenvolvam, ndo apenas habilidades linguisticas, mas habilidades sociais que facilitem
o trabalho em equipe e melhorem a comunicacdo e a solucdo de problemas, entre outros; 5.
Reflexao sobre os processos em grupo — os aprendizes precisam refletir sobre como interagem
dentro do grupo, ou melhor, avaliar suas atitudes e as atitudes dos outros componentes na
busca das solugdes de problemas que possam surgir e, a0 mesmo tempo, melhorar sua
competéncia estratégica.’

Figueiredo (2006, p. 20) discorre tanto sobre a abordagem cooperativa quanto
sobre a colaborativa, por ambas terem “seus fundamentos nas teorias sociocultural e
construtivista”. E de acordo com o referido autor, apoiado em autores como Panitz (1996),
Oxford (1997), Wiersema (2000) e Matthews et al. (2003), a aprendizagem cooperativa
coloca o seu foco na realizacdo da atividade por meio da divisdo de papéis, sendo estruturada
e gerenciada pelo professor, ao passo que, na aprendizagem colaborativa, o principal objetivo
¢ a construcao compartilhada do conhecimento por meio dos intercdmbios comunicativos que
sdo gerenciados pelos proprios aprendizes.

Porém, ambas promovem beneficios semelhantes no processo de aprendizagem:
os aprendizes tornam-se mais ativos por ndo receberem passivamente as informacdes do
professor; o ensino-aprendizagem torna-se um processo de experiéncias compartilhadas entre
os alunos e o professor, e a participacdo em pequenos grupos favorece o desenvolvimento de
habilidades intelectuais e sociais (FIGUEIREDO, 2006, p. 20). Por isso, alguns estudos

utilizam esses termos de forma intercambiavel (FIGUEREDO, 2001).

% No tépico seguinte abordamos o conceito de competéncia estratégica.
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Nosso interesse em promover atividades cooperativas veio, principalmente, pelo
valor afetivo que elas guardam com a aprendizagem de idiomas, contribuindo para a redugéo
da ansiedade, aumento da motivacdo, fomento da autoestima, entre outros beneficios
(CRANDAL, 2000).

Ao mencionarmos o desenvolvimento coconstruido do conhecimento, habilidades
e competéncias em uma lingua estrangeira, é indispensavel comentar o conceito de
competéncia comunicativa que constitui o principal foco da abordagem comunicativa, dentro

da qual estdo presentes muitas caracteristicas do trabalho cooperativo.

1.4 Abordagem comunicativa e competéncia comunicativa

E a partir das duas Gltimas concepcdes de lingua apresentadas no principio deste
capitulo (funcionalista e interacionista), embasadas na dimensdo comunicativa da linguagem,
que se inicia a aplicacdo de métodos e abordagens mais interessados nas necessidades dos
aprendizes. Como exemplo, na década de 80, ha o surgimento da abordagem comunicativa,
trazendo uma série de tendéncias que, de acordo com SANTA-CECILIA (19964, p. 10), sdo

as seguintes:

e uso da lingua com fins comunicativos;

o énfase nos processos naturais de aprendizagem;

e valorizacéo das variedades individuais no processo de ensino-aprendizagem;
e ensino centrado no aluno;

e importancia da relacéo entre lingua e o contexto sociocultural;

o desenvolvimento da autonomia do aluno.

Parece-nos plausivel destacar que algumas dessas tendéncias serviram de
sustentaculo das aulas ministradas: uso da lingua para fins comunicativos; valorizacdo das
variedades individuais no processo de ensino-aprendizagem; ensino centrado no aluno e o
desenvolvimento da autonomia do aluno. Isto porque, retomando parte dos nossos objetivos,
queriamos que, ao serem estimulados a usar a LE e lhes fossem apresentado as EC, os
aprendizes participassem com mais frequéncia das praticas comunicativas, utilizassem mais as
EC e, com isso, diminuissem o filtro afetivo, aumentando, assim, a motivacdo durante as

atividades. Portanto, além de observar como estava ocorrendo o desenvolvimento da
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competéncia comunicativa do aprendiz em sala de aula, ansiavamos por algumas mudangas,
ainda que sutis, na producdo oral dos participantes. Almejavamos uma maior produtividade
oral dos aprendizes, crentes de que em um ambiente propicio e conscientes da existéncia das
EC, eles se sentiriam mais motivados a participar, utilizando as EC para ajustar seu discurso,
quando necessario, para atingir seu objetivo comunicativo.

Quanto as caracteristicas da abordagem comunicativa, podemos salientar que sua
proposta principal é estimular a “pratica oral e o trabalho em grupo como meio para que o
aprendiz, através da manipulacdo™ da linguagem, da percepcdo de sua funcdo social,
desenvolva habilidades comunicativas e adquira a lingua” (CARRENO, 1996, p. 18)."*

Assim, o desenvolvimento das habilidades comunicativas e a aquisicao da lingua,
remetem-nos ao termo usado como foco da abordagem comunicativa — a competéncia
comunicativa. Este construto foi cunhado por Hymes (1971/1995) ao ampliar a divisao feita
por Chomsky entre competence (competéncia) — relacionado ao conhecimento linguistico
interiorizado e performance (desempenho) — entendida como uso individual da lingua em uma
situacdo concreta.

Hymes (Ibidem), entdo, afirma que a competéncia comunicativa envolve saber o
que dizer, para quem dizer, como dizer e em que situagéo dizer, ou seja, o aprendiz necessita
conhecer 0 uso da linguagem, o conhecimento pragmatico, para adquirir a capacidade de se
comunicar. A competéncia comunicativa, portanto, inclui ndo somente a competéncia
gramatical (conhecimento linguistico), mas também a competéncia contextual ou
sociolinguistica. O referido autor (1971/1995, p. 38) amplia o conceito de competéncia ao
afirmar que ela “depende tanto do conhecimento (tacito) como do uso (capacidade).”*? (Grifo
do autor).

Posteriormente, varios autores ampliaram o0 conceito de competéncia
comunicativa ao aplica-lo ao ensino de linguas, Canale (1983/1995, p. 66-70), por exemplo,
inclui, a competéncia comunicativa, quatro grandes areas relacionadas ao conhecimento e a
habilidade. S&o elas: a competéncia gramatical — que se refere ao dominio do codigo
linguistico (verbal e ndo verbal); a competéncia socioliguistica — que se ocupa da medida em
que as expressdes sdo produzidas e entendidas adequadamente em diferentes contextos

sociolinguisticos; a competéncia discursiva — que se relaciona com o0 modo como as formas

19 Manipulag#o, aqui, esta empregada no sentido de exercitar, praticar, usar a linguagem.

1« la préctica oral y el trabajo en grupo como medio para que el alumno, a través de la manipulacion del
lenguaje, de la percepcion de su funcion social, desarrolle destrezas comunicativas y adquiera la lengua.”
(CARRENO, 1996, p. 18)

12« . depende tanto del conocimiento (tacito) como del uso (capacidad).” (HYMES, 1971/1995, p. 38)
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gramaticais e significados se combinam para alcangar um texto falado ou escrito unificado,
considerando que a unidade do texto se obtém por meio da coesdo na forma e a coeréncia no
significado.” e a competéncia estratégica — que faz referéncia ao dominio das EC verbais e
ndo verbais que podem ser utilizadas por duas razdes principais: 1) compensar as falhas na
comunicagdo, devido as condicBes limitadoras na comunicacdo real (a incapacidade de
recordar uma ideia ou uma forma gramatical ou insuficiéncia em uma ou mais areas da
competéncia comunicativa; 2) favorecer a eficacia da comunicacéo.

Canale (1983/1995) ressalta, ainda, um ponto indiscutivelmente relevante para o
nosso estudo: o fato de considerar outros conhecimentos, habilidades e agbes humanas (como
conhecimento de mundo, volicdo e personalidade) como elementos que se inter-relacionam
com a competéncia comunicativa. Exatamente o que o Marco Comun Europeo de Referencia
para las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza, Evaliacion (MCER, 2002) busca detalhar ao
desenvolver uma visdo sobre competéncias. Por isso, optamos por trabalhar com esse
documento.

O MCER (2002) faz uma divisdo entre competéncias gerais — menos relacionadas
com a lingua — e as competéncias comunicativas, incluindo as linguisticas propriamente ditas.

Dentro das competéncias gerais encontram-se:

e 0 conhecimento declarativo (saber) que abarca o conhecimento de mundo —
refere-se ao conhecimento de mundo e ao seu funcionamento; conhecimento
sociocultural — referente ao conhecimento das sociedades e da comunidade
e/ou comunidades em que se fala o idioma estudado e, a consciéncia
intercultural — diz respeito a compreensdo e percepcdo da relacdo existente
entre 0 mundo de origem e 0 mundo da comunidade objeto de estudo;

e habilidades e destrezas (saber fazer) — sobre as formas de atuar em situacgdes
sociais, de lazer, de vida, profissionais e interculturais;

e a competéncia existencial (saber ser) — que nos remete aos fatores individuais
relacionados com a personalidade, atitudes, motivacdes, valores, crencas,

estilos cognitivos e tipos de personalidade;

3 A coesdo implica 0 modo como as frases se unem estruturalmente, facilitando a interpretacdo de um texto, e a
coeréncia refere-se as relagBes entre os diferentes significados em um texto, podendo esses significados ser
significados literais, fungdes comunicativas e atitudes (CANALE, 1983/1995).
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e a capacidade de aprender (saber aprender) — a capacidade de participar de
novas experiéncias, incorporar novos conhecimentos e modifica-los quando

necessario.

Ja dentro das competéncias comunicativas temos:

e competéncias linguisticas — definidas como o conhecimento de recursos
formais e a capacidade de utiliza-los, ou seja, o conhecimento de
habilidades lexicais, fonoldgicas, sintaticas e outras dimens6es da lingua
como sistema;

e competéncias sociolinguisticas — conhecimentos e habilidades necessarias
para abordar o &mbito social do uso da lingua;

e competéncias pragmaticas — referentes aos conhecimentos que possui 0
usuario sobre como organizar e estruturar o discurso e sobre como realizar

as fungdes comunicativas.

Como podemos perceber, a competéncia comunicativa estd relacionada a varios
conhecimentos e habilidades que vao sendo desenvolvidos durante o processo de
aprendizagem, objetivando uma comunicacdo cada vez mais eficaz, no sentido de suprir 0s
objetivos comunicativos do aprendiz. E assim como Canale (1983/1995), acreditamos que é
indispensavel dar ao aprendiz a oportunidade de usar as estratégias comunicativas como uma
forma de apoio ao desenvolvimento de sua competéncia comunicativa, ja que esta, como
referido anteriormente, se constitui tanto de conhecimento quanto de habilidades.

De acordo com 0 MCER (2002), esse uso estratégico emerge nas atividades que
precisam ser realizadas com a lingua. Isto é, sdo nos momentos comunicativos que as
estratégias comunicativas podem se manifestar. E se a comunicacdo é fator preponderante
para a aprendizagem, ndo podemos desconsiderar o valor da competéncia estratégica. De
modo que, concordamos com LOpez (2005, p. 586), ao designar a capacidade estratégica
como componente essencial da competéncia comunicativa, pois o desenvolvimento desse
componente mobiliza “o restante dos saberes para utilizar a lingua em situagdes de
comunicagio”.*

Antes de abordarmos propriamente as estratégias comunicativas, é relevante

apresentar aqui 0 conceito que essa autora sintetiza para o termo competéncia estratégica: “é a

4« el restante de los saberes para utilizar la lengua en situaciones de comunicaciéon.” (LOPEZ, 2005, p. 586)
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capacidade de mobilizar todos os recursos disponiveis para utilizar a lingua e cumprir tarefas
comunicativas” (LOPEZ, 2005, p. 586).15

Parece contraditério acreditarmos em uma aprendizagem pautada na interacédo
com o meio, mediada por outros interlocutores (apoiada nas teorias sociointeracionistas) e, ao
mesmo tempo, darmos credibilidade a autores como Carrefio (1996) e Lopez (2005) que
afirmam existir a necessidade de se “manipular” a linguagem e “cumprir” tarefas
comunicativas para que a aprendizagem de uma LE ocorra. No entanto, ndo ha necessidade de
se repudiar os termos usados pelos referidos autores, pois eles apenas demonstram que no
inicio do processo de aprendizagem de uma LE, o aprendiz precisa participar com mais afinco
das atividades, usar a lingua, fazer testes (formular hip6teses) com ela. E é, exatamente, nesse
momento de usar a lingua, quando os conhecimentos linguisticos ainda sdo limitados, que as
estratégias comunicativas podem servir de ponto de apoio para o desenvolvimento da

competéncia comunicativa. Essas sdo 0 assunto do préximo tépico deste capitulo.

1.5 Estratégias

Para comunicar-se, 0 ser humano utiliza uma série de recursos, sendo que as EC
sdo as que seguem a odisséia comunicativa do individuo desde sua infancia (quando aponta
para um objeto varias vezes querendo dizer “traga isso até mim”) até a vida adulta (quando
esquece ou nao sabe o nome de um objeto e faz uma parafrase ou descricdo para compra-lo,
por exemplo). Esse uso natural das EC demonstra que se valer desses recursos na
comunicacdo ndo significa necessariamente desconhecimento da lingua, mas, essencialmente,
uma maneira de expressar e negociar significados, ou seja, manter uma conversagao.

Partindo do pressuposto de que as EC sdo usadas por falantes nativos que,
normalmente, possuem o equilibrio entre 0 que guerem expressar e 0 que podem expressar,
imaginemos as vantagens que um aprendiz de LE pode extrair desses recursos. Na verdade,
nao ha necessidade de se imaginar, basta observar os “improvisos” e “ferramentas” usadas
pelos aprendizes em sala de aula nos momentos de pratica oral, em especial, quando se
encontram diante de algum obstéculo.

O MCER (2002, p. 60) define as estratégias como

5« es la capacidad de movilizar todos los recursos disponibles para utilizar la lengua y cumplir tareas

comunicativas.” (LOPEZ, 2005, p. 586)
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um meio que utiliza o usuario da lingua para mobilizar e equilibrar seus
recursos, colocar em funcionamento habilidade e procedimentos com o fim
de satisfazer as demandas de comunicacdo que ha no contexto e completar
com éxito a tarefa em questdo da forma mais completa ou mais econdmica
possivel dependendo da finalidade concreta.™

Portanto, as estratégias sdo recursos que o aprendiz utiliza para alcancar seu
objetivo comunicativo de forma econémica, ou seja, que ndo requeira muito esforco e seja
eficaz — que seja compreendido por seu interlocutor.

Brown (1994, p. 192), de forma semelhante, conceitua estratégias como “métodos
especificos de aproximacdo de um problema ou tarefa, modos de operacdo para ativar um fim,
ou planos para controlar e manipular certas informacdes”.!’

As muitas defini¢cbes de EC, de maneira geral, concordam que o principal papel
dessas estratégias é o de facilitar a comunicacdo ajudando na solucdo de problemas
comunicativos. Tarone, Cohen e Dumas (1983) as definem como uma tentativa sistematica do
aprendiz em expressar ou decodificar significado na lingua-alvo, em situacdes em que as
regras apropriadas ainda ndo foram formadas, ressaltando como principal funcdo das EC a
negociagao de significado entre dois interlocutores.

Tal defini¢do salienta que o aprendiz, ao utilizar as EC, mostra-se interessado na
atividade e/ou comunicacdo e, principalmente, percebe que pode lidar com as variadas
situacBes de comunicacdo mesmo sem conhecer amplamente as regras da LE.

N&o obstante, ao trabalhar com estratégias, temos que considerar a polémica
distincdo entre estratégias comunicativas e estratégias de aprendizagem. Esta € a tematica do

item seguinte.

16« son un medio que utiliza el usuario de la lengua para movilizar y equilibrar sus recursos, poner en

funcionamiento destrezas y procedimientos con el fin de satisfacer las demandas de comunicacion que hay en el
contexto y completar con éxito la tarea en cuestion de la forma mas completa 0 mas econdémica posible,
dependiendo de su finalidad concreta.” (MCER, 2002, p. 60)

17« specific methods of approaching a problem or task, modes of operation for achieving a particular end, or
planned designs for controlling and manipulating certain information.” (BROWN, 1994, p. 192)
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1.5.1 Estratégias de Comunicacao (EC) e Estratégias de Aprendizagem (EA)

Outro fator importante ao apresentar as EC € a distin¢do entre elas e as EA.
Segundo Cohen (1998), a principal diferenca esta relacionada aos termos “aprendizagem” e
“uso”, pois, enquanto as EA sdo utilizadas conscientemente pelo aprendiz com o intuito de
aprender o sistema linguistico, as EC sdo utilizadas para resolver algum problema
comunicativo. O foco € usa-las para se comunicar em um determinado momento, ndo,
necessariamente, objetivando o aprendizado.

Podemos perceber, entdo, que, para Cohen (1998), as EC podem ou ndao
influenciar a aprendizagem, ao passo que para Oxford (1990), as estratégias compensatorias
(como denomina as EC) sdo apresentadas como fazendo parte do grupo de estratégias que
influenciam diretamente na aprendizagem. A referida autora (Ibidem) né&o faz uma separacgéo
entre EA e EC, afirmando que é impossivel determinar se a tentativa do aprendiz ao aplicar
uma estratégia foi para se comunicar ou para aprender. O que reafirma é a necessidade da
conscientizacdo do uso das EC para maximizar a aprendizagem do estudante de linguas.

Tarone (1981) defende que uma possivel solucdo para se distinguir uma EA de
uma EC estaria baseada no critério da motivacdo para o uso da estratégia. Porém, a referida
autora destaca que o problema se encontra em alguns aspectos: a) ndo haver meios para
avaliar essa motivacdo; b) a motivagdo pode ser tanto para a aprendizagem como para a
comunicacdo e c¢) o aprendiz pode adquirir inconscientemente a lingua, mesmo usando uma
estratégia apenas para comunicar significado. Assim, em muitos momentos, pode parecer
impossivel distinguir uma EA de uma EC. Porém, se recorremos ao conceito de EA utilizado
por Cohen (1998) — sdo pensamentos e comportamentos conscientes usados pelos aprendizes
com o objetivo explicito de melhorar seu conhecimento e compreender a lingua-alvo. Talvez
possamos, de forma simplista e apoiadas no mesmo autor, apontar que as EA estdo mais
voltadas para a aprendizagem de uma forma mais especifica e consciente enquanto as EC
podem auxiliar na aprendizagem, mas ndo, necessariamente, de forma consciente.

Outro ponto indispensavel ao se trabalhar com as EC diz respeito a qual
perspectiva se toma como base de analise. H& duas perspectivas desenvolvidas nas pesquisas
em Linguistica Aplicada: abordagem interativa e abordagem cognitiva — que apresentamos a

sequir.
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1.5.2 Abordagem interativa e abordagem cognitiva

Dentro dos estudos em Linguistica Aplicada, as EC vém sendo pesquisadas e
analisadas a partir de duas perspectivas. A primeira, mais interativa, observa a situacdo de
comunicag¢do com o foco nas estratégias do discurso produzidas pelos interlocutores (visao
adotada neste trabalho). Como representante desta abordagem, Tarone (1981) pontua que as
EC sdo vistas como ferramentas usadas pelos interlocutores para negociar significado,
buscando concordar com o objetivo comunicativo.

Ja a outra abordagem, cognitiva, estd preocupada com 0 processo cognitivo
realizado para a compreensdo e a producdo da lingua-alvo. Como representantes desta
abordagem, Faerch e Kasper (1983, p. 36) apontam que as EC “sdo planos potencialmente
conscientes para resolver o que um individuo apresenta como problema para alcancar um
objetivo comunicativo particular”.'®

Nessa abordagem, o foco estd no planejamento (selecdo das regras e itens
apropriados) para uma futura execucdo (processos neuroldgicos e psicolégicos que lidam com
a articulacdo da fala, o uso de gestos etc.).

Por fim, apresentamos as duas taxonomias adotadas para analisar os dados desta

pesquisa.

1.5.3 Classificacao

Como a énfase deste estudo se encontra no aspecto interacional, as duas
taxonomias adotadas como parametros para a analise de dados estdo relacionadas a
abordagem interativa. Apresentamos, inicialmente, uma das primeiras taxonomias das EC
(TARONE 1977 apud TARONE, 1981) que serviu de base para estudos posteriores:

1. Paréfrase:
a) aproximagdo — o aprendiz utiliza um termo semelhante ou proximo ao termo que
gostaria de expressar na LE;
b) invencdo de palavra — o aprendiz cria um novo termo para expressar 0 conceito

desejado;

18« are potentially conscious plans for solving what to an individual presents itself as a problem in reaching a

particular communicative goal.” (FAERCH; KASPER, 1983, p. 36)
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c) circunlocucdo — o aprendiz descreve as caracteristicas do objeto ou acdo ao invés de

usar o termo apropriado na LE;

2. Transferéncia:

a) traducdo literal — o aprendiz traduz literalmente palavra por palavra da LM para a LE.

b) mudanca de codigo — o aprendiz usa termos da LM sem nenhuma adaptacao.

c) apelo por assisténcia — quando o aprendiz consulta outra fonte, como o0 seu

interlocutor, por exemplo.

d) mimica — o aprendiz utiliza estratégias ndo verbais ao invés de um item lexical.

3. Evitacao:

a) evitacdo de tdpico — quando o aprendiz tenta ndo falar sobre um topico desconhecido

por ele.

b) abandono de mensagem — quando ele inicia sua fala sobre determinado topico e ndo

sendo capaz de prosseguir, abandona o enunciado.

E, por ultimo, fazemos uma sintese da taxonomia estabelecida por Dérnyei e Scott

(1997) por possibilitar a ampliacdo da anterior:

1. Estratégias diretas:

a)

b)

c)

d)

f)

9)

substituicdo da mensagem — substitui a mensagem iniciada por outra para conseguir
terminar o enunciado;

educdo da mensagem — utiliza um termo genérico para substituir o termo especifico
gue ndo conhece ou nado se lembra na LE;

reestruturacdo — abandona-se o enunciado iniciado por causa de dificuldades e
busca-se um pleno alternativo para expressar o que deseja;

estrangeirizacdo — uso de um termo da LM com alguma adaptacdo (fonolégica ou
morfoldgica) a LE;

uso de palavras com sons semelhantes — devido a falta de algum item lexical, este é
substituido por outro com som semelhante;

resmungo — uso de palavras ou partes de palavras de forma inaudivel por nao estar
seguro da palavra que desejar pronunciar;

omissdo — deixa-se uma lacuna no enunciado por falta de algum vocabulo, porém o

aprendiz continua sua fala como se a palavra tivesse sido dita;

30



h) recuperacdo do termo — com o objetivo de recuperar na memoria algum termo,

i)

)

varias formas incompletas ou inadequadas sdo ditas até que se encontre a forma
desejada;
autorreelaboracdo — um termo é repetido, mas ndo da mesma forma, por meio de
parafrase;

autocorre¢do — corrige-se de forma voluntéaria o que foi dito.

2. Estratégias interacionais:

a)

b)

f)

9)
h)

pedido de ajuda — pedido de ajuda direto ao interlocutor (com perguntas, por
exemplo) ou indireto (com entonacgéo, expressao facial etc.);

confirmacdo acerca da compreensdo — o0 aprendiz faz perguntas diretas ou indiretas
(entonacdo, olhar, etc.), no entanto, para saber se seu interlocutor esta seguindo o
seu raciocinio, ou seja, esta compreendendo o que esta sendo dito;

pedido acerca da exatiddo — o aprendiz utiliza esta estratégia com o intuito de
confirmar se o que foi dito estd correto na LE ou ndo. Ele o faz por meio de
perguntas, entonacdo ou repeticdo do termo;

pedido de repeticdo — requisita a repeticdo de algo que néo foi ouvido ou nédo foi
compreendido;

pedido de esclarecimento — pedido de explicacdo acerca de algum termo néao
familiar;

pedido de confirmacéo — pedido de confirmacéo de algum termo que néo foi ouvido
ou compreendido corretamente;

adivinhacdo — busca encontrar a palavra que deseja utilizar por meio de perguntas;
expressao de nao entendimento — expressar verbalmente a ndo compreensdo de
algo;

paréafrase da mensagem do interlocutor — parafrasear a mensagem do interlocutor

para checar se compreendeu corretamente;

3. Estratégias indiretas:

a)

b)

uso de complementos — uso de algumas palavras para encher as pausas e ganhar
tempo para pensar (por exemplo, bem, deixe-me ver etc.);
repeticdo — repetir uma palavra ou um conjunto de palavras imediatamente apos

dizé-las.
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H& muitas semelhancas entre as taxonomias apresentadas por Tarone (1977 apud
TARONE, 1981) e Dornyei e Scott (1997), com a diferenca de que os ultimos autores
ampliam a quantidade de estratégias e as classificam mais minuciosamente, porém ambas
podem servir para pesquisar e analisar as EC utilizadas por um grupo de estudantes de LE.
Valemo-nos, entdo, das duas taxonomias aqui apresentadas para tentar abarcar os distintos
usos encontrados nas transcrigdes das atividades.

Ao destacarmos, neste estudo, as EC como suporte para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, devemos relembrar aos pesquisadores, professores e estudantes de
LE que alcancar a capacidade de usar a lingua de forma efetiva (ABADIA, 2005), que subjaz
0 conceito de competéncia comunicativa, ndo acontece tdo rapidamente como gostariamos.
Antes, 0s aprendizes precisam pouco a pouco promover “melhoras” em sua interlingua, ou
seja, desenvolver o sistema linguistico produzido inicialmente no processo de aprendizagem —
que ndo se encontra nem totalmente na LM e tampouco na LE.

Utilizamos o termo “melhoras” com o sentido de que o aprendiz desenvolve sua
interlingua no processo de aprendizagem, pois sabemos que o ‘“crescimento” ou
“desenvolvimento” da interlingua (CRUZ, 2001), ocorre com uma progressdo gradual.

Tratamos desse sistema linguistico produzido pelo aprendiz no subitem seguinte.

1.6 Interlingua

O termo interlingua (IL) foi cunhado por Selinker (1972, p 35) para se referir a
um “sistema linguistico separado, baseado no output observavel, que resulta de uma tentativa
do aprendiz de producéo da norma da lingua-alvo™.** O que significa que a IL ndo se refere
nem & LM e nem tampouco & lingua-alvo. E um sistema individual e cognitivo que resulta de
alguns processos presentes na aprendizagem da LE. Selinker (1972) aponta a interlingua
como resultado dos seguintes processos cognitivos: transferéncia linguistica — os erros na
producdo da IL podem ser decorrentes da influéncia da LM; transferéncia de treinamento — 0s
erros na IL podem provir da maneira como a LE é ensinada; estratégias de aprendizagem de
segunda lingua — a IL como resultado da simplificacdo das normas da LE; estratégias de

comunicacdo — o fato de o aprendiz poder se comunicar, ainda que cometendo erros

19« based on the observable output which results from a leaner’s attempted production of a TL norm.”

(SELINKER, 1972, p. 35)
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linguisticos, pode favorecer a fossilizagdo® de formas incorretas; e, por Ultimo, a
generalizacdo das regras da lingua-alvo — o aprendiz tende a estender as regras da LE a
contextos em que tais regras nao sao aplicaveis.

Cruz (2001), também, destaca a questdo de que o uso de EC pode facilitar a
comunicagdo do aprendiz, deixando-o cobmodo nos momentos de fala, colaborando, assim,
para a fossilizagdo de algumas estruturas inadequadas. No entanto, a mesma autora, ao
demonstrar esse continuum na interlingua dos aprendizes (pesquisados), apresenta o
crescimento da interlingua de cada participante, ndo s6 com as melhoras linguisticas, mas nos
tipos de EC que sdo utilizadas em cada etapa vivenciada por eles. Na busca de mapear 0s
estagios de interlingua que os aprendizes pesquisados apresentavam, Cruz (2001), destaca,
por exemplo, que no primeiro estagio de interlingua os aprendizes utilizam muito a mudanca
de codigo, especialmente a LM; ja no estagio dois, iniciam os empreéstimos linguisticos,
pedidos de ajuda de forma indireta e algumas autocorrecdes. Esta Gltima é muito utilizada no
estagio trés e quatro quando o aprendiz comeca a discriminar melhor as regras da LE.
Portanto, as EC possuem um papel fundamental no desenvolvimento da competéncia
comunicativa do aprendiz.

Esses estadgios mapeados por Cruz (2001, p. 64) com base nas consideracGes de
Brown (1994), séo: 1) estagio de erros aleatorios — o aprendiz ainda ndo possui uma visdo
clara das regras da lingua-alvo, de modo que tenta alcancar seus objetivos comunicativos por
meio de varias tentativas; 2) estdgio emergente — a producdo do aprendiz se torna um pouco
mais consistente, ja que comeca a discernir um sistema e a internalizar algumas regras (que
podem ou ndo coincidir com a estrutura da lingua-alvo); 3) estagio sistematico — as regras
internalizadas ainda ndo estdo bem formadas, porém o aprendiz atinge uma consisténcia maior
em sua producdo e ja é capaz de corrigir os erros apontados; 4) estagio de estabilizacdo —
poucos erros sao cometidos, o aprendiz negocia o sentido e apresenta estar mais fluente, além
de fazer autocorrecao.

Entdo, apesar de as EC estarem entre os fatores que podem colaborar com a
fossilizacdo da interlingua, essa evolugdo na escolha das EC dos aprendizes pesquisados por
Cruz (2001) durante o processo de aprendizagem nos aponta que elas podem (com o suporte
da motivacdo e com a conscientizacdo das formas e contextos adequados para utiliza-las), ao
contrario, contribuir para o desenvolvimento da interlingua do aprendiz e, consequentemente,

com o desenvolvimento de sua competéncia comunicativa.

0 Diz respeito ao uso constante de formas linguisticas inadequadas, no importando a quantidade de explicacdes
gue se recebam sobre a LE (SELINKER, 1972).
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No entanto, valer-se das EC requer producdo de lingua. O que significa que o
aprendiz necessita participar oralmente em sala de aula, pois é produzindo lingua que ele testa
hipdteses sobre as estruturas e usos do idioma estudado. A importancia do output no processo

de ensino-aprendizagem, ressaltada por Swain (1995), € apresentada no topico seguinte.

1.7 Output

Swain (1995) argumenta que os processos de compreensdo séo diferentes dos
processos de producdo, lembrando que, nos processos de compreensdo, 0 aprendiz muitas
vezes pode fingir o entendimento ou ter o entendimento facilitado pelo contexto e/ou pela
colaboracdo do interlocutor. O que ndo acontece na producdo, pois o0 aprendiz necessita
controlar seu output, precisa ativar seus conhecimentos internalizados da LE para se
expressar.

Para demonstrar a importancia do output Swain (1995) cita suas trés funcdes:

1. funcdo de percepcdo — nas atividades de producdo, o aprendiz percebe os
seus problemas linguisticos e torna-se mais consciente do que ainda precisa
aprender;

2. funcdo testagem de hipéGteses — para testar hipoOteses, o aprendiz precisa
produzir. Produzindo, esta testando novas formas para desenvolver sua
interlingua, ou seja, produzindo sabera o que € adequado ou nao na LE;

3. funcdo metalinguistica — em um contexto de producédo, o aprendiz ndo esta
apenas formulando hipoteses, mas refletindo sobre a lingua, principalmente,
qguando, na tentativa de se comunicar, negocia significado e forma. Isto é,

reflete sobre a linguagem e controla o que deve ser internalizado.

Essas fungdes demonstram que o output auxilia, como afirma Swain (1995), no
aumento da fluéncia, promove mais correcdo e, portanto, desenvolve a competéncia
comunicativa.

Neste trabalho, consideramos a producdo oral um fator determinante para o
desenvolvimento da interlingua do aprendiz seja qual for o tipo de producdo (expressao oral,
mediacgdo oral ou interacdo oral). Para apresentar esses tipos de producdo, valemo-nos do
MCER (2002, p. 61-90):
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QUADRO 1.7: Expresséo oral, interacéo oral e mediacéo oral

Expressao oral (EO)

Interacdo oral (10)

Mediacdo oral (MO)

Esté relacionada a acdo de produzir um
texto oral para expressar seus significados
(o que dizer) que é recebido por um ou
mais ouvintes.

Ex.: realizar comunicados publicos
(informacéo, instrugdes etc.), dirigir-se a
um publico (conferéncias universitarias,
sermdes, espetaculos etc.), representar um

papel ensaiado, entre outros.

O usuéario da lingua muda constantemente
de papel, ora é falante, ora € ouvinte, isto
¢, os interlocutores constroem o
significado, conjuntamente, na
conversagdo por meio da negociacao.

Ex.: conversacdo casual, discussao formal

e informal, debate, entrevista etc.

O usuério da lingua ndo se preocupa em
expressar seus significados, mas, apenas, em
atuar como intermediario entre interlocutores
que ndo podem se compreender de forma
direta, normalmente, falantes de linguas
distintas.

Ex.: interpretacdes/tradugdes simultaneas
(congressos, reunides etc.),
interpretaces/tradugdes consecutivas (visitas
com guias), interpretagdes/traducdes informais
(intercAmbios comunicativos com amigos,

familiares, clientes etc).
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A expressédo oral, a interacdo oral e a mediacdo oral sdo concebidas pelo MCER
(2002) como tipos de atividades comunicativas que o usuario da lingua pode realizar, assim
como a compreensdo auditiva (0 usuario atua como ouvinte e processa uma informacdo de
entrada, input, em forma de enunciado por um ou mais falantes).

Ainda que essa distingdo feita pelo MCER (2002) seja bastante relevante para 0s
professores de linguas, acreditamos que o fator diferencial é a producéo, seja EO, 10 ou MO,
pois, ao produzir, o aprendiz estara refletindo sobre o uso da lingua, formulando hipoteses,
adquirindo fluéncia sobre o que ja conhece da LE e, consequentemente, colaborando com o
desenvolvimento de sua interlingua.

Portanto, assim como Mclaughlin (1987), concordamos que apenas o input
compreensivel ndo é suficiente para aquisi¢do da LE, pois o aprendiz precisa produzir novas
formas para formular hipoteses e ajustar seu conhecimento as formas adequadas da LE. No
topico seguinte, abordamos o conceito de input compreensivel que se encontra dentro das
hipoteses formuladas por Krashen (1982) no processo de aprendizagem de linguas.

1.8 O modelo do monitor

Krashen (1982) postula cinco hipoteses que envolvem o processo de
aprendizagem de uma LE por um aprendiz adulto: a da distingdo entre aquisicdo e
aprendizagem; a da ordem natural; a do monitor; a do input e a do filtro afetivo. Segue uma
sintese dessas hipoteses, porém as que colaboram sobremaneira com as analises feitas neste
estudo sdo as duas ultimas (input e filtro afetivo):

1° a distincdo entre aquisicdo e aprendizagem: a aquisicdo & um processo
subconsciente. O individuo adquire a linguagem sem ter consciéncia das regras
gramaticais, no entanto sabe usar a linguagem para a comunica¢do. Enquanto que a
aprendizagem diz respeito a consciéncia do conhecimento da L2, conhecimento das
regras, incluindo poder falar sobre elas;

2° a hipdtese da ordem natural: segundo Krashen (1982), existe uma ordem natural
tanto para a aquisi¢do da L1 (LM) quanto para a aquisi¢cdo da L2 (alguns morfemas
sdo adquiridos antes que outros, por exemplo), no entanto a ordem de aquisicao da L1

ndo é a mesma que a ordem de aquisic¢do da L2, ainda que existam similaridades;
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3° a hipotese do monitor: nesta hipétese, a aquisi¢do e a aprendizagem S0 processos
bem especificos. Na aquisi¢do, 0s enunciados sdo espontaneos e sdo responsaveis pela
fluéncia do falante. Ja a aprendizagem possui a funcdo de monitor que limita a
performance do falante, servindo de editor diante da producdo linguistica do falante.
Todavia, para que 0 monitor ou editor entre em funcionamento, trés regras precisam
ser cumpridas: tempo (para pensar nas regras e fazer um uso consciente e efetivo do
monitor); foco na forma (pensar na forma, em como se esta falando/escrevendo e nao
no significado, no que se esta expressando) e conhecer a regra (é necessario um bom
conhecimento da estrutura da lingua);
4° o input: para que uma pessoa adquira uma lingua, € necessario encorajar a
aquisicdo por meio do input compreensivel. O input corresponde a competéncia atual
do falante (i) somando a algo que esteja um pouco mais além de sua competéncia (i +
1). Dessa forma, o falante coloca o foco no significado, compreendendo os enunciados
a partir da competéncia linguistica ja adquirida juntamente com seu conhecimento de
mundo mais o contexto e a informacdo extralinguistica. Isto porque se adquire
primeiro o significado e, como resultado deste, a estrutura;
5° O filtro afetivo: € uma hipoOtese na area das variedades afetivas que ressalta a
importancia da diminuicdo da ansiedade, aumento da autoestima e da manutencéo de
um filtro afetivo baixo para que o aprendiz possa adquirir a lingua com mais
facilidade. De acordo com Krashen (1982), o filtro afetivo pode bloguear ou facilitar a
aquisicdo da lingua, dependendo do grau em que se encontra, por exemplo: um
aprendiz com o filtro afetivo baixo estard mais aberto ao input e apresentard mais
disposicdo e desejo de aprender a lingua. Ou seja, o input compreensivel ndo é
suficiente para a aquisicao da lingua, um filtro afetivo alto pode bloguear o input,
dificultar o output e, consequentemente, todo o processo.
Ao refletirmos sobre o filtro afetivo, torna-se necessario abordar algumas
caracteristicas individuais que podem contribuir para o aumento e/ou diminuicdo da

sensibilidade afetiva do aprendiz. Sao elas o tema tratado no subitem a seguir.
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1.9 Caracteristicas individuais

Arnold e Brown (2000, p. 19), ao abordarem os fatores individuais dos
aprendizes, ressaltam que “a dimensdo afetiva ndo se opde a cognitiva. Quando ambas se
utilizam juntas, o processo de aprendizagem pode-se construir com bases mais firmes”,** ou
seja, a capacidade de aprender, assim como as atitudes dos aprendizes nos atos comunicativos
sdo enormemente influenciadas pelas caracteristicas individuais. Arnold (2000, p. 45), citando
Stevik (1980), destaca que o éxito na aprendizagem “depende menos dos materiais, das
técnicas e das analises linguisticas do que o que ocorre no interior das pessoas e entre elas
dentro da sala”.?

As caracteristicas individuais devem ser consideradas em interacBes entre
quaisquer individuos, pois cada ser humano carrega consigo uma historia de vida
(experiéncias e conhecimentos). Logo, ao se observar as interacfes de aprendizes, é notavel
que eles ndo cheguem a sala de aula como seres desprovidos de conhecimentos. Pelo
contrério, eles trazem uma bagagem sécio-histdrica e cultural que é utilizada em cada acéo
exercida, seja verbal ou néo.

Ainda que seja bastante dificil medir e/ou quantificar a relacdo entre as
caracteristicas individuais do aprendiz e a aquisicdo de uma lingua estrangeira
(LIGHTBOWN; SPADA, 1993), de acordo com muitos autores (SCARCELLA; OXFORD,
1992; SPOLKY, 1989; COHEN; DORNYEI, 2002; MCER, 2002), uma parte relevante do
aprendizado de linguas é formada e/ou influenciada pelos tracos individuais, sendo que 0s
mais pesquisados pela Linguistica Aplicada e pela psicologia sdo: personalidade, idade,

ansiedade, motivacao, atitude, estilos de aprendizagem, EC e EA.

1.9.1 Personalidade

H& um consenso entre a grande maioria dos estudiosos (LARSEN-FREEMAN;
LONG, 1994; DORNYEI, 2006; entre outros) que os fatores da personalidade e a ativacdo da

2L« . la dimension afectiva de la ensefianza no se opone a la cognitiva, Cuando ambas se utilizan juntas, el

proceso de aprendizaje se puede construir con unas bases mas firmes.” (ARNOLD; BROWN, 2000, p. 19)
%2« el éxito depende menos de los materiales, las técnicas y los anélisis lingiiisticos que de lo que ocurre en el
interior de las personas y entre ellas dentro del aula.” (STEVIK, 1980 apud ARNOLD, 2000, p. 45)
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aprendizagem ndo, necessariamente, possuem uma relacdo direta e linear, mas sim, uma
relacdo indireta e mediada por fatores especificos presentes na situacdo de aprendizagem.

No entanto, ainda néo se sabe ao certo como a linguagem afeta o desenvolvimento
da personalidade e como o desenvolvimento da personalidade afeta o comportamento
linguistico.

O senso comum declara que os aprendizes extrovertidos — que sdo mais sociaveis,
gostam de improvisar e sao mais impulsivos — possuem mais éxito que os introvertidos — que
sdo mais acanhados, introspectivos, reservados e ndo gostam de correr riscos — para aprender
linguas. No entanto, alguns autores (LIGHTBOWN; SPADA, 1993; SPOLKY, 1989)
acreditam que ndo podemos fazer tal afirmacdo, pois é a situacéo de aprendizagem, a tarefa a
ser realizada e os fatores de personalidade, em conjunto, que determinam as estratégias que o
aprendiz adota.

Apesar de estarmos conscientes da necessidade de observar os varios fatores em
conjunto (contexto, atividades e personalidade), acreditamos, assim como Skehan (1989), que
a extroversao traz grandes beneficios para a aprendizagem de linguas, principalmente, no que
se refere a expressdo oral. Supomos, pois, que 0s aprendizes extrovertidos possuem mais
oportunidades para participar, exatamente, por suas caracteristicas: sdo inclinados a falar,
gostam de trabalhar em grupo, normalmente, sdo voluntarios nas atividades préticas e,
finalmente, mais provaveis a maximizar as oportunidades de uso da linguagem fora da sala de
aula (Ibidem).

Spolky (1989) acredita que € importante abordar a personalidade em contextos de
aprendizagem porque esta caracteristica parece ser independente do contexto social, mesmo
que muitos dos comportamentos dos individuos sejam socialmente adquiridos. Também
porque os tracos de personalidade podem ser interpretados de diferentes maneiras nos varios
grupos sociais.

Guiora (1982 apud SPOLKY, 1989) destaca que a importancia dos tracos de
personalidade diz respeito ao fato de que a linguagem ndo é apenas comunicag¢do, mas uma
forma de autorrepresentagdo que incorpora “em uma Unica combinagd0 de pardmetros intra e
interpessoal, aspectos cognitivos e afetivos de processamento de informagao, permitindo uma
viso total da pessoa [...]” (Ibidem, p. 111).%

Isso significa que, ao se propor a aprender uma lingua, o aprendiz entra em

contato com outra cultura, outros olhares e outras formas de significar as a¢cbes do mundo,

2« _in a unique blend intra and interpersonal parameters, cognitive and affective aspects of information

processing, allowing a view of the total person [...]” (GUIORA apud SPOLKY, 1989, p. 111)
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portanto, ele precisa ressignificar valores, rever conceitos e, re(construir) seu préprio eu ou,
como afirma Brun (1998), fazer uma re(construcdo) identitéria.
A questdo da identidade nos remete a outra caracteristica individual relacionada a

personalidade: a autoestima.

1.9.2 A autoestima

De acordo com Arnold e Brown (2000, p. 29), “[a] autoestima esta relacionada as
inevitaveis avaliagBes que uma pessoa realiza sobre seu proprio valor. E um requisito
fundamental para que as atividades cognitiva e afetiva tenham éxito.”** Desta maneira, se a
pessoa se autoavalia positivamente significa que ela tem uma autoestima elevada; caso se
autoavalie negativamente, sua autoestima esta baixa. Isto certamente acarreta consequéncias
no processo de aprendizagem.

Assim como os referidos autores, Dourado e Sperb (2002) acreditam que a
autoestima interfere diretamente no desempenho do aprendiz e discutem a questdo sobre o que
viria primeiro: a autoestima ocasionaria 0 sucesso escolar ou 0 sucesso escolar seria a causa
de uma autoestima elevada? Concluem, apoiadas em Brown (1994), afirmando que o
desempenho escolar e a autoestima sdo interdependentes. Isto é, a autoestima elevada
retroalimenta o desempenho escolar e este retroalimenta a autoestima elevada. De modo que,
é preciso buscar um clima harménico em sala de aula para que a autoestima de nosso aprendiz
néo seja afetada.

Porém, a alteracdo da autoestima &, de certo modo, relativa, pois, de acordo com
Scarcella e Oxford (1992), essa alteracdo depende do grau de importancia que o individuo
designa a determinada area. Por exemplo, se uma pessoa obtém um desempenho ruim em
alguma atividade esportiva, mas ela ndo considera esse ambito importante, sua autoestima ndo
é afetada; porém se ela acredita que o esporte possui um grande valor (para si prépria),
provavelmente, sua autoestima é afetada.

E importante ressaltar que, as autoras (Ibidem) discorrem sobre uma autoestima
global e uma autoestima situacional, sendo a global referente a autoestima geral formada a

partir de nossas experiéncias internas e externas, estabelecendo a base de nossa autoavaliacéo;

 «La auto-estima esta relacionada con las inevitables evaluaciones que una persona realiza sobre su propia

valia. Es un requisito fundamental para que las actividades cognitiva y afectiva tengan éxito.” (ARNOLD;
BROWN, 2000, p. 29)
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enquanto que a autoestima especifica esta relacionada ao nosso desempenho em uma
atividade especifica. De modo que, se possuimos uma autoestima global elevada, ainda que
passemos por momentos de baixa autoestima relacionada a situagGes especificas,
conseguimos manter nossa autoestima estavel, sem grandes alteracdes, principalmente, se o
ambito no qual tivemos um mau desempenho néo seja considerado crucial por nos.

A caracteristica apresentada a seguir, a idade, também, pode estar relacionada
com a autoestima, pois alguns aprendizes se autoavaliam “muito velhos” para aprender

determinadas habilidades.

1.9.3 Idade

Larsen-Freeman e Long (1994) abordam vérios estudos que apresentam a
influéncia da idade no desenvolvimento da competéncia comunicativa do aprendiz. E sugerem
quatro causas principais para as diferencas relacionadas a idade:

1. explicacdo sociopsicologica — os adultos possuem mais dificuldades que as criangas
devido a inibicdo e atitudes negativas em relacdo aos falantes e/ou a comunidade (s)
da lingua-alvo;

2. explicacdo cognitiva — as criangas usariam no processo de aprendizagem o dispositivo
de aquisicdo linguistica, enquanto os adultos utilizariam a capacidade de solucionar
problemas;

3. explicacdo do input — os aprendizes mais jovens receberiam o input melhor que 0s
adultos — o que lhes proporciona uma visdo mais detalhada da LE;

4. explicacdo neuroldgica — seria a perda da plasticidade ou flexibilidade neurologica

apos a puberdade — o que afetaria a aprendizagem da LE por estudantes adultos.

Os referidos autores (Ibidem), em seguida, apresentam argumentos que rebatem
essas causas, sem, no entanto, deixar de pontuar que a causa que se mantém, até 0 momento, é
a de que existem restrigdes bioldgicas, mas que ainda ha muito que se estudar sobre o fator
idade.

Cohen e Dornyei (2002), também, relatam a existéncia de varios estudos que
apontam a vantagem de se aprender uma LE antes da puberdade, pois esse individuo
possivelmente teria mais sucesso que alguém que busca aprender uma lingua ap6s esse

periodo (chamado na literatura de periodo critico). No entanto, os referidos autores apontam
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que o efeito idade parece ter uma influéncia maior na pronincia do que nas outras habilidades
linguisticas (vocabulario, estruturas etc.).

De acordo com Lightbown e Spada (1993), o adulto precisa suprir o0 periodo
critico com outras habilidades de aprendizagem para um melhor desenvolvimento da LE, mas
que se deve ponderar ao fazer afirmagdes do tipo ‘criangas aprendem melhor uma LE que os
adultos’, porque depende de quais habilidades sdo praticadas (tradugdo, pronuncia etc.) e em
que contexto (formal/informal) a aprendizagem ocorre, no nosso caso, contexto de sala de
aula de E/LE.

Essa questdo de que o aprendiz adulto passa por mais dificuldades na tentativa de
aprender uma LE, faz com que muitos adultos se sintam desmotivados desde o inicio do
curso, como se a motivacdo para a realizacdo de algo estivesse atrelada a idade. Porém, séo

varios os fatores relacionados a motivacdo, assunto do préximo subitem.

1.9.4 Motivacao

A abordagem comunicativa leva em conta o fato de que, ao participar de um ato
comunicativo, o aprendiz esta se envolvendo como pessoa e, como tal, pode sentir medo,
alegria e ser timido. Elementos estes que influenciam na sua maneira de aprender a
expressar-se em LE (CARRENO, 1996). Portanto, ao se propor a aprender uma LE, o
individuo ndo esta somente se envolvendo cognitivamente, mas também emocionalmente,
porque aprender uma LE “implica uma alteracdo na sua autoimagem, na adog¢do de novas
condutas sociais e culturais e de novas formas de ser, o que produz um impacto importante na
natureza social do aluno” (WILLIAMS; BURDEN, 1999, p. 123).25

Brun (1998, p. 83) discorre sobre o conflito vivido pelo aprendiz na situacéo de

aprendizagem de linguas mencionando que

[s]endo a atividade linguistica uma atividade simbdlica, o aprendiz de lingua
estrangeira tem diante de si o desafio de se tornar bilingue e de ser capaz de
simbolizar em duas linguas. Ele deve fazer funcionar as linguas e funcionar
nas linguas, isto é, ter (a0 menos temporariamente) a capacidade de se
movimentar e se expressar com sentido e de maneira eficaz em dois mundos

%« implica una alteracion de la autoimagen, la adopcion de nuevas conductas sociales y culturales y de nuevas

formas de ser, por lo que produce un impacto importante en la naturaleza social del alumno.” (WILLIAMS;
BURDEN, 1999, p. 123)
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falados através de duas linguas que ndo manifestam visdes incompativeis do
mundo, mas cujos campos semanticos ndo se recobrem exatamente.

Talvez, por essa necessidade de (re)construcdo identitaria, o ambito afetivo seja
um dos fatores que mais influencie o processo de aprendizagem, as vezes de forma positiva
como uma autoestima elevada, por exemplo, e, as vezes, negativamente como quando o
aprendiz possui um alto grau de ansiedade.

E, como estrela desse cenario, temos a motivacdo, que, segundo Gardner (1985
apud SPOLSKY 1989, p. 149), ¢ “a combinag¢do de esforgo mais desejo de alcangar o objetivo
de aprendizagem mais atitudes favoraveis em direcdo a aprendizagem da lingua”.? Isso
significa que, além de um objetivo em mente, o aprendiz necessita ter atitudes positivas diante
da LE, da comunidade onde se fala a LE e diante do processo de ensino e aprendizagem, pois
elas corroboram com a manutencdo da motivacdo e, consequentemente, com uma
aprendizagem mais prazerosa e efetiva (SCARCELLA; OXFORD, 1992; SPLOSKY, 1989;
LIGHTBOWN; SPADA 1993; entre outros).

No entanto, antes dos estudos de Gardner, outros autores com outras visdes sobre
a motivacdo também conceituaram este fator afetivo de acordo com as abordagens nas quais
acreditavam. Fazendo um percurso historico sobre as abordagens que trabalharam com a
motivacdo no século XX, Dornyei (2002) apresenta que, na primeira metade do século, a
motivacao era vista como algo determinado pelos instintos humanos de forma inconsciente
(visdo freudiana). J& em meados do século XX, aparecem as teorias de condicionamento
relacionadas a psicologia behaviorista, baseada na formacdo de héabitos por meio de
estimulo/resposta, ou seja, nessa abordagem o ser humano era condicionado a “motivar-se”
(ou seja, de alguma forma, ja estavam discorrendo sobre a motivagdo extrinseca). Logo apds,
surge a psicologia humanista propondo que a forca propulsora da motivacéo na vida humana é
a tendéncia de se autoatualizar (desejo de ativar o crescimento pessoal e de desenvolver as
capacidades e talentos que temos inerentes) — motivacao intrinseca.

Em outra orientacdo, a abordagem cognitivista, o foco estd nas atitudes,
pensamentos, crencas e interpretacbes dos individuos. Nesta abordagem, o individuo é
persistente, ativo, &€ quem esta sempre avaliando e coordenando seus desejos e objetivos de

acordo com as suas possibilidades e competéncias (DORNYEI, 2002).

% « . the combination of effort plus desire to achieve the goal of learning plus favourable attitudes towards

learning the language.” (GARDNER, 1985 apud SPOLSKY 1989, p. 149)
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Dentro de uma abordagem mais socio-psicoldgica, retomamos Gardner e suas
pesquisas em ensino-aprendizagem de LE. Em seus estudos, Gardner (1985 apud
SCARCELLA; OXFORD, 1992) faz distincdo entre a motivagdo integrativa e a motivacao
instrumental, mesmo ressaltando a importancia de ambas para o sucesso na aprendizagem de
linguas. A motivacao integrativa diz respeito ao desejo de aprender a lingua para integrar-se a
cultura da lingua-alvo, e a motivacéo instrumental refere-se ao desejo de se aprender a lingua
para a obtencao de algo pratico, como um emprego melhor, um aumento de salério etc.

Williams e Burden (1999, p. 128) sugerem a seguinte definicdo de motivacao:
“um estado de ativacdo cognitiva e emocional que produz uma decisdo consciente de atuar e
que da lugar a um periodo de esforco intelectual e/ou fisico mantido a fim de alcancar uma
meta ou metas previamente estabelecidas™.?’

Daornyei (2002), por sua vez, conceitua a motivacao em trés niveis:

e nivel da linguagem: relativo aos componentes culturais, intelectuais e

pragmaticos. Representa a associacdo dos elementos da motivacgdo integrativa
e da instrumental;

e nivel do aprendiz: envolve as caracteristicas que o aprendiz traz para o

processo de aprendizagem;

e nivel da situacdo de aprendizagem: relacionada a situacdo especifica de

aprendizagem, incluindo os componentes motivacionais especificos do curso
(o programa de curso, o material didatico, o método e as técnicas); 0s
componentes motivacionais especificos do professor (impacto motivacional da
personalidade do professor, 0 comportamento e a préatica/estilo de ensino) e 0s
componentes motivacionais especificos do grupo (relativos as caracteristicas

do grupo de aprendizes).

Ainda dentro de uma abordagem que considera tanto o social quanto o
psicolégico, buscando compreender a dimensdo educacional, temos Ddornyei (2002) e
Williams e Burden (1999). Os ultimos autores também fazem uma distingdo binaria da
motivagdo: motivagado intrinseca (fatores internos ou individuais) — o individuo motivado por

si mesmo (prazer, desejo, interesse); e motivacdo extrinseca (externos ou de contexto) —

27« . un estado de activacion cognitiva y emocional que produce una decision consciente de actuar y que da

lugar a un periodo de esfuerzo intelectual y/o fisico sostenido con el fin de lograr una meta o metas previamente
establecidas.” (WILLIAMS; BURDEN, 1999, p. 128)

44



referente as atividades que resultem em uma recompensa fora da atividade mesma (tirar boas
notas, conseguir um bom emprego etc.).

A partir das consideracdes anteriores, podemos perceber que a motivacdo nao é
estatica, ou seja, ela pode variar com o tempo e com as experiéncias dos aprendizes. Freitas
(2008), embasada nos estudos de Pierce (1995), discorre sobre essa variagdo de atitudes e
comportamentos dos aprendizes, fazendo uma distingdo entre motivacéo e investimento. A
motivacdo estd relacionada a um aprendiz fixo e descontextualizado, ao passo que no
investimento o aprendiz possui uma identidade social complexa e esta situado em um
contexto mutante (em constante mudanca). Nessa nogdo de investimento o aprendiz necessita
despender um esforco para aprender a lingua e deseja um retorno desse esforco (FREITAS,
2008).

Concordamos e apoiamos o fato da nocdo de investimento contemplar as
complexidades identitarias que permeiam o processo de aprendizagem de linguas e da
necessidade de participacdo dos sujeitos na comunidade (como a sala de aula, por exemplo)
na qual estdo se desenvolvendo — principal perspectiva dessa no¢do. No entanto, para analise
dos dados, utilizamos o termo motivacdo, mesmo buscando fazer uma relacdo entre o
individuo e o contexto, essencialmente, por ser este termo mais difundido na literatura da
Linguistica Aplicada e, também, por acreditarmos que nds, seres humanos, compostos por
cognicgdo e emocdo, temos anseios subjetivos de origem interna e externa que, por vezes, nos
acompanham desde a infancia. Anseios que podem ser transformados com o tempo e as
circunstancias comunicativas, porém, que devido a recorréncia deles, talvez, possamos trata-
los como tragos de personalidade.

O que queremos destacar € que pretendemos abordar a motivacdo do aprendiz por
meio de varios angulos, pois, como foi mencionado anteriormente, inimeros fatores podem
influenciar na ativacdo e manutencdo da motivacao do aprendiz, desde o horario da aula até os
tipos de relacBes existentes em sala de aula (por exemplo, se o papel de um aprendiz é mais
valorizado que o de outro, tornando-se uma relagdo na qual um possui mais “poder” que
outro). Portanto, nds, professores e professoras, precisamos refletir constantemente sobre as
atividades levadas para sala de aula, o material utilizado, o tratamento dado a cada estudante,
entre outros fatores que podem afetar o seu filtro afetivo.

Ddornyei (2002) afirma que a responsabilidade de motivar os aprendizes ndo é de
todos os professores. A responsabilidade de motivar os aprendizes é apenas daqueles
professores que pensam no desenvolvimento de seu educando de forma ampla e ndo estdo

preocupados simplesmente com os contelidos presentes no plano curricular.
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Acreditamos, sim, que necessitamos refletir sobre a motivagdo dos nossos
aprendizes e que é preciso tentar motiva-los. No entanto, percebemos, assim como Colombo
(2001), que estimular a motivacdo ndo é suficiente. Ha outros fatores, além de atividades
interessantes e foco no aluno, que colaboram para que o aprendiz gere ou mantenha sua
motivacdo. Fatores dos mais variados @mbitos: organicos, climéaticos, objetivos pessoais,
idade, entre outros.

Negritamos os verbos gerar e manter, no paragrafo anterior, com o intuito de
retomar como Ddrnyei (2002) apresenta a motivacdo em fases: 1. geracdo — referente a
motivacdo inicial, a escolha do objetivo a ser alcancado; 2. manutencdo — diz respeito a
escolha de manutencdo apesar das distracfes e dificuldades presentes no contexto de
aprendizagem e 3. avaliacdo retrospectiva — referente a avaliacdo que o aprendiz faz de suas
experiéncias passadas para determinar seus propositos futuros.

Ao refletirmos sobre o que foi apresentado até este ponto, notamos que, para que
o0 aprendiz se desenvolva cognitiva e pessoalmente, ele precisa gerar e manter sua motivagédo
com o auxilio do professor, do contexto (sala de aula), dos materiais didaticos, dos temas
estudados, das atividades realizadas e de si mesmo, além de avaliar suas atitudes passadas em
vista de alcancar éxitos futuros. No entanto, existe outro fator afetivo que pode intervir

bastante na motivagdo: a ansiedade — tema do topico seguinte.

1.9.5 Ansiedade

Segundo Scarcella e Oxford (1992), a ansiedade refere-se a um estado de
apreensdo e/ou medo que normalmente aparece em situacOes particulares (falar diante dos
outros), realizar provas (escritas e orais etc.), podendo ocorrer ainda por falta de interesse no
processo de aprendizagem de linguas, por estar estudando a LE por obrigacdo ou por ser um
traco da propria personalidade.

Skehan (1989) nomeia a ansiedade que ocorre em situaces determinadas como
ansiedade especifica e a ansiedade como caracteristica do individuo como ansiedade geral.
Mas, independente de qual seja o tipo de ansiedade do aprendiz, Skehan (1989) afirma que
uma determinada quantidade de ansiedade no processo de aprendizagem pode ser benéfica ao
aprendiz, mantendo-o atento em sala de aula, por exemplo.

Scarcella e Oxford (1992) discordam que possa existir a boa ansiedade, pois

consideram que qualquer grau de ansiedade “verdadeira” pode limitar a performance do
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aprendiz. Para que o professor possa reconhecer a ansiedade, os referidos autores (Ibidem)
apresentam seus principais sinais: 1. prevencdo geral — “esquecer” a resposta, chegar
atrasado, faltar aula etc.; 2. acOes fisicas — inquietacdo, mexer no cabelo, se retorcer na
carteira, ndo conseguir pronunciar os sons da LE, mesmo depois de exercicios de repeticdo
etc.; 3. sintomas fisicos — dor de cabe¢ca ou em qualquer outra parte do corpo sem uma
explicagdo convincente. Essas atitudes sdo frequentemente observadas em sala de aula, mas
nem sempre o professor consegue determinar a causa delas.

Assim, acreditamos ser de extrema importancia o conhecimento do grupo com o
qual se estd trabalhando para buscar um ambiente motivador, com um clima positivo e o
menos ansioso possivel, ou seja, um ambiente que contribua para que o filtro afetivo do
aprendiz se mantenha baixo, destacando que, como afirma Krashen (1982), um filtro afetivo
alto pode dificultar e, até mesmo, bloguear a aquisicao da LE.

Mastrella (2005) aponta alguns tipos de ansiedade que podem ocorrer em sala de
aula. A primeira é a ansiedade quanto ao processo de ensino como um todo — o que leva o
aprendiz ao nervosismo, a falta de concentracdo e ao esquecimento. O segundo tipo esta
relacionado a habilidades especificas como falar ou compreender algo, de modo que, se 0
aprendiz se sente ansioso em relacdo a habilidade da fala, ele ndo vai querer se arriscar ou se
expor nos momentos comunicativos, principalmente se estiver passando (no processo de
aprendizagem) por algum tipo de dificuldade que acredita ser dificil de superar, como falta de
conhecimento de estruturas linguisticas, por exemplo. E, por Gltimo, as crencas sobre a
aprendizagem que podem levar a ansiedade. Crencas como: tenho muito dificuldade para
aprender linguas estrangeiras, eu ndo sou bom para falar, errar € um grande problema etc.

O estudo de Mastrella (2005) mostra-nos que a ansiedade pode estar relacionada a
inlmeros aspectos e que nem sempre nos, professores, a percebemos e/ou lhe damos
importancia. Portanto, para que haja um processo de aprendizagem mais humanizador,
precisamos promover reflexdes sobre esses ambitos afetivos e, principalmente, ndo nos
tornarmos formadores e perpetuadores de crengas®.

Uma crenga que colabora com a ansiedade presente em sala de aula atualmente,
segundo Scarcella e Oxford (1992), advém da estrutura tradicional de ensino de linguas que
concentra o foco no professor, dando-lhe mais poder do que realmente necessita e
dificultando a interacdo espontanea do aprendiz. Neste contexto, o aprendiz pode sentir-se

comparado, julgado e avaliado pelo professor e pelos colegas de aula, ndo tendo a menor

%8 Conhecimento intuitivo dos aprendizes sobre como aprender linguas, constituido de mitos, ideais e
experiéncias prévias do processo de aprendizagem (BARCELLOS, 2004).
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motivagdo para participar ativamente das classes e sentindo uma grande ansiedade quando

precisa se expressar na lingua-alvo.

Apbs discorrer sobre ansiedade, motivacdo, idade e personalidade é preciso

abordar outro fenémeno relacionado as caracteristicas individuais: os estilos de aprendizagem.

1.9.6 Estilos de aprendizagem

De acordo com Reid (1995a apud DORNEY]|, 2006), os estilos de aprendizagem

referem-se as preferéncias e maneiras naturais e habituais de absorver, processar e reter novas

informacBes e habilidades, ou seja, sdo abordagens individuais para aprender, interagir e

responder ao contexto de aprendizagem (DORNEY], 2006).

Segundo Lightbown e Spada (1993), os seres humanos podem aprender das mais

variadas formas, porém existem certas formas que sdo mais suscetiveis ao sucesso de um

individuo do que de outro, pensando que cada individuo possui certa liberdade de escolher

suas formas prediletas de aprendizagem.

No sentido de tentar categorizar essas preferéncias dos aprendizes, Richards e

Lockhart (1998) apresentam as seguintes:

a)

b)

f)

visuais: aqueles estudantes que preferem representar suas experiéncias e novas
informacBes de maneira visual. Frequentemente, aprendem sozinhos com os livros e
com as anotacdes que fazem para ndo esquecer a informacao nova,

auditivos: sdo aqueles que aprendem melhor com as explicagfes orais. Ouvir as fitas,
ensinar e conversar com os companheiros e o professor, favorecem o seu aprendizado;
cinestéticos: estas pessoas aprendem quanto mais se implicam fisicamente na
experiéncia. Lembram-se da nova informacdo quando participam ativamente em
atividades, excursdes ou jogos de roles;

tateis: estas pessoas aprendem melhor quando efetuam atividades manuais. Gostam de
manipular, construir, fabricar ou consertar coisas;

sociais: estas pessoas aprendem melhor quando trabalham com outros colegas de
classe. A interacdo de grupo ajuda esses tipos de aprendizes a compreender melhor o
novo material;

individuais: estas pessoas preferem trabalhar sozinhas. Lembram-se mais da nova

informacdo quando aprenderam por si mesmas, sozinhas.
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De modo que, independente de os estilos de aprendizagem ndo variarem com
muita frequéncia (COHEN; DORNEYI, 2002), os professores devem estar atentos as
tendéncias naturais de aprendizagem do estudante de linguas, buscando diversificar os tipos
de atividades realizadas em sala de aula para poder colaborar com as diferentes formas de
aprender presentes em classe.

No entanto, além de tentar beneficiar os aprendizes, adequando as atividades as
variadas formas de aprender, os professores também precisam ajuda-los a ir além da “Zona de
conforto” (SCARCELLA; OXFORD, 1992), ou seja, ndo somente utilizar as formas de
aprender de acordo com suas preferéncias, deixando de lado outras alternativas, com o intuito
de ampliar suas possibilidades de aprendizagem.

Arnold e Brown (2000, p. 25), ao elencarem os fatores individuais, os tratam a
partir de duas perspectivas: “a que se preocupa com 0 aluno como individuo e a que se centra
no aprendiz como participante de uma situacdo sociocultural, um individuo que
inevitavelmente se relaciona com os demais”.”® Nosso anseio é abarcar essas duas
perspectivas em nosso estudo, considerando que analisamos a producdo oral dos aprendizes
de espanhol 3 de forma ciclica — partimos de suas caracteristicas individuais buscando
compreender os motivos de suas produgdes serem como sdo, a0 mesmo tempo que
questionamos os fatores externos (ou do contexto) como sendo possiveis causas do filtro
afetivo, atitudes e tracos de personalidade que levaram os aprendizes a produzirem
determinados enunciados com o auxilio de determinadas EC e ndo outras. Isto porque,
segundo Freitas (2008), o individuo deixa transparecer um ou outro traco de personalidade
(introversdo/extroversao, por exemplo), de acordo com o lugar em que se encontra, com quem
interage e que papel esta assumindo no momento (pai, empregado, filho etc.). De modo que 0s
estilos de aprendizagem, assim como as outras caracteristicas individuais, precisam ser
estudados levando em consideracao todos os elementos presentes na situa¢do comunicativa.

Finalizamos este capitulo, no qual buscamos apresentar os fundamentos tedricos
gue sustentam 0s objetivos de nossa pesquisa e passamos para o0 seguinte, no qual tratamos da

metodologia adotada para a realizacdo de nosso estudo e para a contextualizagdo da pesquisa.

2« la que se preocupa del alumno de idiomas como individuo y la que se centra en el alumno como

participante de una situacion sociocultural, un individuo que inevitablemente se relaciona con los demas.”
(ARNOLD; BROWN, 2000, p. 25)
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CAPITULO 2

DEMARCANDO O TERRENO

Neste capitulo apresentamos as informac@es referentes ao suporte metodolédgico
que orientou este estudo, fazendo uma descri¢do da natureza da pesquisa, dos instrumentos e
procedimentos utilizados na coleta de dados, do contexto e dos participantes da pesquisa, das
atividades realizadas e dos procedimentos de anélise de dados.

2.1 A natureza da pesquisa, instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Nos séculos XVII, XVIII e XIX, com o florescimento das ciéncias positivistas,
valorizavam-se apenas os estudos medidos e quantificados, sendo a concepcdo positivista,
hipotética, dedutiva, particularista, objetiva e orientada para os resultados, a Unica forma de
investigacdo aceita. Mas, aos poucos, foram aparecendo outras formas de investigacdo de
influéncia antropoldgica, dentro das quais iniciou-se o interesse pela interpretacdo das
expressdes de vida (ou seja, estudos sociais, culturais e de personalidade) que formaram, de
alguma maneira, as caracteristicas que contemplam hoje a investigacdo conhecida como
qualitativa (SERRANO, 1998).

Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p.11-13) apresentam cinco

caracteristicas basicas que configuram a investigacdo qualitativa:

1) a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento;

2) os dados coletados sdo predominantemente descritivos;

3) a preocupagdo com 0 processo € muito maior do que com o produto;

4) o “significado” que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de
atencdo especial pelo pesquisador;

5) a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.



De forma que o pesquisador vai precisando seu foco e interpretando as agdes do
ambiente a partir dos dados coletados, dando énfase as perspectivas dos participantes,
preocupado com o processo como um todo e ndo com o produto final.

Serrano (1998, p. 46), citando Watson-Gegeo (1982), ressalta a importancia dos

significados dados pelos participantes as acdes do ambiente, afirmando que

a investigacdo qualitativa consiste em descricdes detalhadas de situacdes,
eventos, pessoas, interacdes e comportamentos que Sdo observaveis.
Ademais, incorpora o que os participantes dizem, suas experiéncias, atitudes,
crengas, pensamentos e reflexbes, tal e como sdo expressas por eles
mesmos.*

Em outras palavras, diferentemente da investigacdo quantitativa, a pesquisa

interpretativista, como também é chamado o paradigma qualitativo,

[...] ndo estd interessada em descobrir leis universais por meio de
generalizagdes estatisticas, mas sim em estudar com muitos detalhes uma
situacdo especifica para compara-la a outras situagfes. Dessa forma, € tarefa
da pesquisa qualitativa de sala de aula construir e aperfeicoar teorias sobre a
organizagdo social e cognitiva da vida em sala de aula, que é o contexto por
exceléncia para a aprendizagem dos educandos. (BORTONI-RICARDO,
2008, p. 42)

Em vista disso, a presente pesquisa segue 0s principios do paradigma qualitativo
por buscar detalhar e refletir sobre uma das praticas mais comuns do dia a dia do ser humano:
a fala, seja em interacGes, seja em expressdes individuais (exposicdes, palestras etc.), ja que,
segundo Bauer e Gaskell (2002, p. 23), a pesquisa qualitativa “lida com as interpretagdes das
realidades sociais”. Portanto, com a predisposicdo de interpretar e refletir sobre o
desenvolvimento da habilidade oral de seis aprendizes adultos de espanhol como lingua
estrangeira, buscamos desvelar os significados dados pelos aprendizes as atividades orais e a
suas proprias atitudes diante delas, ou seja, tentamos penetrar nos aspectos individuais que

envolviam os aprendizes e o contexto especifico no qual ocorriam as atividades.

%0« la investigacion cualitativa consiste en descripciones detalladas de situaciones, eventos, personas,

interacciones y comportamientos que son observables. Ademas, incorpora lo que los participantes dicen, sus
experiencias, actitudes, creencias, pensamientos y reflexiones, tal y como son expresadas por ellos mismos.”
(WATSON-GEGEO, 1982 apud SERRANO, 1998, p. 46)
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Todavia, a escolha pelo paradigma qualitativo ndo significa desconsiderar as
contribuigdes que o paradigma quantitativo possa proporcionar. De modo que, por vezes, nos
valemos de alguns métodos da pesquisa quantitativa com o intuito de esmiucar 0s Varios
angulos que os dados podem oferecer.

De acordo com Serrano (1998) e Bauer e Gaskell (2002), a polémica
competitividade entre o paradigma quantitativo e o paradigma qualitativo é facilmente
superavel, pois ndo ha como quantificar sem qualificar, ou seja, € necessario compreender e
distinguir categorias antes de quantifica-las e, principalmente, porque o pluralismo
metodoldgico — uso conjunto dos métodos — proporciona uma visdo muito mais ampla da
realidade estudada.

Isto significa que a combinacdo de ambos os paradigmas (qualitativo e
guantitativo), no sentido de complementaridade, supfe muito mais vantagens que
inconvenientes (COOK; REICHARDT, 1986 apud SERRANO, 1998). De modo que, para
investigar os diferentes pontos de vista e comportamentos dos aprendizes, utilizamos a técnica
da triangulacdo, ou seja, por meio de instrumentos variados coletamos e contrastamos 0s
dados para chegarmos as informacdes fidedignas.

Cohen e Manion (1990, p. 331) complementam o sentido do termo triangulacéo,
explicando que, “as técnicas triangulares nas ciéncias sociais tentam tracar ou explicar, de
maneira mais completa, a riqueza e complexidade do comportamento humano estudando-o a
partir de mais de um ponto de vista .73

Portanto, € por meio da triangulacdo de dados que podemos vislumbrar os
inimeros significados dados pelos seres humanos as suas acbes, obtendo, assim, a
possibilidade de interpretar e refletir sobre o objeto de estudo elegido. No caso deste estudo,
os elementos que facilitam e/ou impedem a producéo oral em sala de aula de LE.

A necessidade do uso da triangulacdo nos processos de ensino e aprendizagem é
ressaltada por Cohen e Manion (lbidem, p. 338) por acreditarem que, dentro desses
complexos e comprometidos processos, apenas um método produz ‘“dados limitados e,
algumas vezes, enganosos”.32

Ent&o, tomando os processos de ensino e aprendizagem como situados dentro de

um contexto social e, por sua vez, inseridos em uma realidade historico-cultural, é plausivel

31 , . . . . . . . ,
“...as técnicas triangulares en las ciencias sociales intentan trazar, o explicar de manera mas completa, la

riqueza y complejidad del comportamiento humano estudiandolo desde mas de un punto de vista [...]” (COHEN;
MANION; 1990, p. 331)
32« datos limitados y algunas veces engafiosos.” (COHEN; MANION; 1990, p. 338)
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considerar que inumeras varidveis agem e reagem sob/sobre o contexto e, por conseguinte,
influenciam as pessoas envolvidas nesse processo.

Neste sentido, dentro de um contexto especifico — a sala de aula de Espanhol 3 de
uma universidade de Goias (pesquisada no primeiro semestre de 2008) — objetivando
compreender os elementos que influenciam a producao oral dos seis aprendizes, foi relevante
0 apoio nos delineamentos do estudo de caso, visto que “a preocupagio central ao desenvolver
este tipo de pesquisa ¢ a compreensdo de uma instancia singular” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
21). As caracteristicas fundamentais desta modalidade de pesquisa qualitativa, de acordo com

essas autoras sdo:

visar a descoberta;

enfatizar a “interpretagdo em contexto”;

buscar retratar a realidade de forma completa e profunda;

uso de uma variedade de fontes de informag&o;

revelam experiéncia vicaria e permite generalizagGes naturalisticas;

. procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de
vista presentes numa situagéo social;

7. utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros
relatdrios de pesquisa. (Ibidem, p. 18-20)

oukrwhE

Além dessas caracteristicas fundamentais, ndo podemos deixar de ressaltar qual a
funcdo do investigador de um estudo de caso. De acordo com Cohen e Manion (1990), a
principal fungdo desse investigador é observar uma unidade (seja um individuo, uma
comunidade, uma escola ou, como no nosso estudo, um grupo de estudantes de espanhol).

Todos sabemos o quanto a observacdo foi/é utilizada pelos pesquisadores e como
mantém o seu status dentre os recursos utilizados para coleta de dados, sendo sugerida por
varios estudiosos (COHEN; MANION, 1990; KETELE; ROEGIERS, 1993; SERRANO,
1994; BELL, 2008; entre outros). Portanto, para interpretar as producdes orais dos
participantes desta pesquisa e como cada um deles significava as acdes recorrentes nas
atividades comunicativas de sala de aula, utilizamos a observagdo como uma das formas de
obter dados com o intuito de dirigir o nosso estudo.

No entanto, como destaca Ketele e Roegiers (1993, p. 22), a observacdo nao é

“um simples mecanismo de impressdo por reproducdo como o da fotocépia”.33 E algo mais

% « .o [..] un simple mecanismo de impresién por reproduccién como el de la fotocopia.” (KETELE;

ROEGIERS, 1993, p. 22)
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complexo. “Observar ¢ um processo que inclui a aten¢do voluntaria e a inteligéncia,
orientadas por um objetivo terminal ou organizador, e que esta dirigido a um objeto para obter
dele a informacio” (KETELE, 1980 apud KETELE; ROEGIERS, 1993, p. 22).%*

Essa fascinante técnica de investigacdo social, a observacdo, pode se dar
basicamente de duas formas: observacéo participante e observagdo ndo participante. Nesta
ultima, o investigador ndo pertence ao grupo que pesquisa, nem tampouco participa dele. Ao
passo que, na observacgdo participante, o investigador participa na vida diaria dos individuos
elou grupo pesquisado (ANDRE, 1986; COHEN; MANION, 1990; SERRANO, 1994;
LUDKE; BELL, 2008). Considerando que toda pesquisa e, principalmente, as observagdes
foram realizadas por mim, e, lembrando que na época eu era professora do grupo estudado,
assumi a postura de professora-pesquisadora, fato que trouxe tanto beneficios como
limitacdes.

Por um lado, a observacao direta permitiu conhecer mais de perto as expectativas,
atitudes e sentimentos dos aprendizes, porém, por outro lado, direcionar as atividades sem
interferir no curso natural dos acontecimentos e, a0 mesmo tempo, coletar as interacdes que
ocorriam durante as aulas ndo foi tarefa pouco laboriosa. Partindo, pois, dessas limitacdes,
foram aliados a observacao participante, outros instrumentos para registrar 0 que se passava
em sala de aula: gravacdes em audio e video, notas de campo, questionarios (Apéndices A e
B) e uma entrevista (Apéndice C).

Com o interesse nas EC utilizadas pelos aprendizes, assim como, nas reagdes e
atitudes de cada um deles diante das atividades, precisdvamos de um instrumento que fosse
além da retencdo de vozes. Logo, além de gravadores de audio (que serviram mais como
suporte, caso os videos apresentassem algum problema), utilizamos a gravacéo em video. Este
foi um dos instrumentos essenciais na coleta das interacdes orais e das acbes dos
participantes, auxiliando no reconhecimento das EC e dos elementos paralinguisticos
(expressdes faciais, gestos, entre outros) que demonstram a influéncia dos fatores afetivos.

Serrano (1994, p. 51) afirma que a gravacdo em video é um meio que permite
registrar a imagem € o som em um suporte magnético, além de ‘“proporcionar maior
quantidade de informagdo com maior rendimento e menor esfor¢co que outros registros

magnéticos”.*® Outra grande vantagem do video é a captacio do movimento. Como

3 “Observar es un proceso que incluye la atencion voluntaria y la inteligencia, orientadas por un objetivo
terminal u organizador, y que estd dirigido sobre un objeto para obtener de ¢l informacion.” (KETELE, 1980
apud KETELE; ROEGIERS, 1993, p. 22)

% «__. proporcionar mayor cantidad de informacién con mayor rendimiento y menor esfuerzo que otros registros
magnéticos.” (Serrano, 1994, p. 51)
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poderiamos detectar e analisar a linguagem n&o verbal apresentada pelos participantes, sendo
por meio de um recurso que capturasse a imagem e pudesse ser revisto diversas vezes?

A gravacdao em video ndo foi utilizada em todas as aulas (32) do semestre.
Primeiro, porque o0 uso constante desse instrumento poderia inibir os participantes de agirem
naturalmente e, segundo, porque, possivelmente, dificultaria a escolha de quais atividades
seriam transcritas. Por isso, resolvemos gravar apenas as atividades preparadas
especificamente para a coleta de dados, recolhendo dados das outras atividades por meio da
observacao e anotacdes de campo.

As notas de campo foram utilizadas como uma forma de relatar e descrever os
principais fatos ocorridos nas aulas, como o grau de interesse nos momentos das atividades, o
entrosamento entre os participantes, as faltas ou os atrasos, entre outros. Portanto, meus
relatos e minhas impressdes (relembrando que eu era a professora-pesquisadora) auxiliaram
decisivamente na confirmagdo ou ndo confirmagdo das informagGes durante a andlise de
dados, j& que, de acordo com Serrano (1994, p. 49), “[o] objetivo das notas de campo ndo é
outro sendo a garantia de que ndo se perca a informacdo obtida e que esta se encontre em todo
momento acessivel a novas analises e interpret'cu;(N)es’’.36

As notas de campo, de acordo com Bogdan e Biklen (1982 apud SERRANO,
1994, p. 49-50), podem ser do tipo descritivo que “tenta captar a imagem da situacdo, pessoas,
conversacdes e reacdes observadas o mais fielmente possivel, e outro reflexivo que incorpora
0 pensamento, idéias, reflexdes e interpretagdes do observador” (Grifo do autor).®” De modo
que, além de descrever as situacoes e acdes 0 mais proximo possivel do acontecido, registrava
as impressdes que cada acontecimento e/ou atitude parecia transmitir para que, mais tarde,
pudesse contrapor as minhas notas com os dados colhidos em video e com as impressdes dos
aprendizes (apresentadas nos questionarios e na entrevista). Tal procedimento auxiliou na
busca em encontrar recorréncias que ajudassem nas interpretacdes das dimensfes afetivas e
individuais que circundam o ato de expressar oralmente.

Bell (2008) declara que o uso de questionario pode ser bastante proveitoso em
uma pesquisa quando 0s objetivos estdo bem delimitados, pois, dessa maneira, € possivel

decidir quais sdo as perguntas necessarias para atingir esses objetivos.

% “E] objetivo de las notas de campo no es otro que la garantia de que no se pierda la informacion obtenida y que
ésta se encuentre en todo momento accesible a nuevos analisis e interpretaciones.” (SERRANO, 1994, p. 49)

37 « . que intenta captar la imagen de la situacion, personas, conversaciones y reacciones observadas lo mas
fielmente posible, y otro reflexivo, que incorpora el pensamiento, ideas, reflexiones e interpretaciones del
observador.” (BOGDAN; BIKLEN, 1982 apud SERRANO, 1994, p. 49-50)
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Quanto aos tipos de perguntas que podem aparecer em um questionario, Bell
(2008), citando Youngman (1982), lista sete (7) tipos:

1. verbais ou abertas: a resposta pode ser uma palavra, uma expressao ou um longo
comentario;

2. lista: uma lista de itens é oferecida para que o informante escolha um ou mais
desses itens;
categoria: o informante escolhe uma dentre o conjunto de categorias dadas.

4. classificacdo: é solicitado ao informante colocar alguns itens em ordem de
classificacéo;

5. quantidade: a resposta € um nimero que pode ser exato ou ndo, demonstrando a
quantidade de algumas caracteristicas;

6. grade: uma tabela ou grade é dada para que o informante registre suas respostas a
duas ou mais perguntas a0 mesmo tempo;

7. escala: existem varios estagios de dispositivos de escalonamento realizaveis em

um guestionario e requerem um manejo cuidadoso.

De acordo com esses tipos de perguntas, podemos afirmar que os questionarios
aplicados aos participantes desta pesquisa sé@&o do tipo misto, pois continham perguntas
abertas, listas e de classificagéo.

O questionario inicial (Apéndice A) tinha o objetivo de tracar um primeiro perfil
do aprendiz com perguntas sobre conhecimento de linguas, crencas, dificuldades etc. O
segundo (Apéndice B)® trata-se de um questionario aplicado apés cada aula que tivesse sido
gravada, objetivando obter as percep¢des que cada aprendiz tinha das atividades, da aula e das
EC utilizadas durante as interacGes orais.

Conforme Richards e Lockhart (1998, p. 19), “os questionarios sdo procedimentos
Uteis para reunir informacédo sobre as dimens@es afetivas do ensino-aprendizagem, tais como
pontos de vista, atitudes, motivacdo e preferéncias [...]”.* De maneira que, na busca por
apreender e compreender a construgdo da competéncia comunicativa do aprendiz, em
especial, 0 ambito da expressao oral, por meio de seus pensamentos, sentimentos e atitudes, o

uso do questionario é imprescindivel.

%8 O Apéndice B traz apenas um exemplo dos varios questionarios aplicados ap6s as classes gravadas, pois todos
seguem o mesmo padrdo, mudando apenas as atividades.

%9« cuestionarios son procedimientos ttiles para recopilar informacion sobre las dimensiones afectivas de la
ensefianza y el aprendizaje, tales como puntos de vista, actitudes, motivacion y preferencias [...]” (RICHARDS;
LOCKHART, 1998, p. 19)
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E, finalmente, no ultimo encontro com o grupo pesquisado (07/07/08), foi
realizada uma entrevista individual semidirigida ou semiestruturada (Apéndice C),*° isto &,
preparamos, anteriormente, algumas perguntas como ponto de referéncia para a interacao
pesquisadora/participante a fim de esclarecer os pontos observados durante o semestre
(KETELE; ROEGIERS, 1995).

Como nosso objetivo estava centrado nos aspectos individuais (autoestima,
motivacao, ansiedade, estilo de aprendizagem, tipo de personalidade, entre outros), optamos
por uma entrevista individual gravada em audio. Assim, poderiamos aprofundar nos pontos
que se destacassem em cada individuo, reavaliar a entrevista sempre que necessario e
enriquecer os dados ja coletados.

Tanto Lidke e André (1986) quanto Bell (2008, p. 136) apontam a grande
vantagem da entrevista frente ao questiondrio como sendo a adaptabilidade, que permite
acompanhar ideias, obter esclarecimentos, “aprofundar respostas ¢ investigar motivos e
sentimentos — coisas que um questionario nunca pode fazer”.

Passemos agora a apresentacdo desses entrevistados, ou seja, dos participantes da

pesquisa e do contexto no qual este estudo foi realizado.

2.2 O contexto e os participantes da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada no Centro de Linguas de uma universidade do Estado
de Goias, sendo tal Centro um dos maiores projetos de pesquisa e extensdo dessa instituicao
de ensino superior, e, por isso, um 6timo locus para a realizacdo de pesquisas pelos estudantes
de Letras — local de funcionamento do projeto. O publico-alvo sdo adolescentes e adultos
(pois existe o requisito de que o candidato a uma vaga tenha cursado ou esteja cursando o
ensino médio) que buscam a oportunidade de estudar diferentes LEs.

Os cursos de linguas estrangeiras desse Centro de Linguas tém como objetivo
desenvolver a competéncia comunicativa, que é a habilidade de se comunicar em lingua
estrangeira conforme suas necessidades. Os cursos abrangem as atividades de producéo (fala e

escrita) e de recepcao (audigéo e leitura). Durante o curso, os alunos tém a oportunidade de

“0 Nesse tipo de entrevista, 0 entrevistador prevé algumas questdes como referéncia para a entrevista, porém nao
sdo seguidas rigidamente, permitindo que o entrevistado possa falar com mais liberdade e que o entrevistador
possa fazer as adaptacGes necessarias (LUDKE; ANDRE, 1986; KETELE; ROEGIERS, 1995; BELL, 2008).
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usar no seu cotidiano as estruturas que aprendem, de fazer uso de seu proprio conhecimento
de mundo e tambem de expressar suas ideias e opinides.

Isto significa que as aulas ministradas no referido Centro de Linguas seguem o
enfoque comunicativo, de modo que os métodos aplicados em sala de aula estdo
comprometidos com as necessidades dos aprendizes, tomando como objetivo principal a
capacidade de usar a lingua, ou seja, que o aprendiz possa se comunicar de forma efetiva
(ABADIA, 2005).

Adicionamos, retomando Santa-Cecilia (1996a), que neste método o aprendiz esta
no centro do processo de aprendizagem com suas idiossincrasias, sendo estimulado por
atividades com fins comunicativos, as quais levam em consideragdo o contexto sociocultural,
de modo a incentivd-lo a adquirir responsabilidades, autonomia, por seu proprio
desenvolvimento. Neste ponto, acreditamos estar a funcdo das EC como recursos de apoio
para o desenvolvimento da competéncia comunicativa, retirando do professor a carga de
responsabilidade, normalmente, designada a ele.

Outra caracteristica essencial do método comunicativo, também relacionada ao
papel do professor, de acordo com Abadia (2005, p. 690), é a autonomia dispensada a ele:
“para desenvolver, interpretar e variar [0 método] considerando a realidade concreta de sua
sala de aula e as expectativas e necessidades de seus alunos” (grifo do autor).*

As tendéncias do método comunicativo (especialmente, o uso da lingua para fins
comunicativos, a valorizacdo das variedades individuais e o desenvolvimento da autonomia
do aluno), portanto, vieram ao encontro dos nossos anseios de reflexdo sobre os fatores
internos e externos que afetam a produgé&o oral.

Consideramos benéfico, também, o nimero de aprendizes — apenas seis. Trabalhar
com um grupo composto por um numero reduzido de alunos possibilita observar melhor o
desempenho comunicativo de cada um individualmente, além do fato de facilitar as
oportunidades de interacdo entre aprendiz/aprendiz e entre professora/aprendiz.

Arnold e Brown (2000) afirmam que o estudo das caracteristicas individuais,
especialmente, dos estilos de aprendizagem, é bastante produtivo em grupos reduzidos, nos
quais h& uma possibilidade maior de oferecer atencdo individual a cada aluno, além de
sensibilizar os aprendizes da importancia das diferentes formas de aprendizagem.

O grupo pesquisado ja havia estudado dois semestres de lingua espanhola, sendo

constituido por trés universitarios, um professor do departamento de informéatica de uma

# «_ para desarrollarlo [el método], interpretarlo y variarlo teniendo en cuenta la realidad concreta de su aula y

las expectativas y necesidades especificas de sus alumnos.” (ABADIA, 2005, p. 690)
58



universidade puablica, uma assistente administrativa e uma assistente social que estava

afastada do servico por motivos pessoais na época da pesquisa. A estes aprendizes foi pedido

0 consentimento para a realizacdo da pesquisa. Todos concordaram com a participacdo e com

a divulgacdo dos dados coletados. Para preservar a identidade dos participantes, seus nomes

verdadeiros foram substituidos por pseuddnimos, escolhidos por nos.

Com o objetivo de tracar o perfil desses seis participantes, apresentamos um

quadro organizado a partir de alguns dados coletados por meio dos questionarios e da

entrevista;

Quadro 2.2: Perfil geral dos aprendizes

Idade | Profissao Objetivo para | Habilidade Habilidade Estilos de | Tipos de
estudar mais menos aprendizagem® | aprendizes™
espanhol desenvolvida desenvolvida

Lila 21 Estudante de | Necessidade Expresséo Expressdo oral | Visual Mescla com
jornalismo e | de se saber | escrita Auditivo tendéncia a
. LEs em sua Cinestético global
professora particular o .
profissdo Social
Nacho | 18 Estudante de | Interesse pela | Compreensdo | Expressdo oral | Visual Nio estava
engenharia de | lingua escrita Compreensdao | TActil seguro
. oral Individual
alimentos
Nane | 25 Formada em | Mestrado e por | Compreensdo | Expressdo oral | Auditiva Mescla
Biblioteconomia e | gostar de LEs escrita Expressdo Cinestético
estava  trabalhando escrita Social
como assistente
administrativa
Nico 19 Estudante de | Interesse por | Expressio Compreensdo | Visual Mescla com
Publicidade e | LEs e interesse | Oral Oral Tactil tendéncia a
por outras | Compreensdo Expressdo Social analitico
Propaganda . .
culturas Escrita Escrita
Pepe 38 Professor da area de | Doutorado e | Compreensio | Compreensdo | Visual Mescla com
informatica interesse  por | Escrita Oral Téctil tendéncia a
outras culturas Expressdo Auditivo analitico
Oral Individual
Expressdo
Escrita
Vita 40- Assistente social Interesse pela | Expresséo Compreensdo | Visual Né&o
50 lingua Escrita Oral Tatil respondeu
Expressdo Social ao
Oral Cinestético questionario

*2 Os estilos de aprendizagem de cada aprendiz foram classificados a partir das respostas dadas por eles ao
questionario retirado de Richards e Lockart (1998, p. 73-75). Anexo A.
* Os tipos de aprendizes, também, foram classificados a partir das respostas dadas ao questionério retirado de
Espinet (1997, p. 62). Anexo B.
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Conduzimos as aulas deste grupo as segundas e quartas-feiras no periodo noturno,
das dezenove horas as vinte horas e quarenta minutos, logo, com duracdo de uma hora e
quarenta minutos. O primeiro semestre de 2008 teve inicio no dia dezessete de marco e se
estendeu até o dia sete de julho, totalizando 32 encontros.

Quanto a professora-pesquisadora, estava cursando o terceiro semestre do curso
de mestrado no Programa de Pds-graduacéo em Estudos Linguisticos, na &rea de concentracdo
em Linguistica Aplicada ao ensino-aprendizagem de linguas; trabalhava como professora
efetiva da Secretaria da Educacdo do Estado de Goias e como estagiaria (professora de lingua
espanhola) no Centro de Linguas onde foi realizada a pesquisa.

Como professora-pesquisadora do grupo, foi necessario preparar atividades de
pratica oral que proporcionassem a coleta de dados. Explicamos as atividades no proximo

subtopico.

2.3 As atividades realizadas

Diante do objetivo de compreender como se davam as interagdes entre 0s
aprendizes, foram programados diferentes tipos de atividades nas quais cada aprendiz pudesse
expressar-se e/ou interagir oralmente em sala de aula. O intuito era que utilizassem mais a
lingua-alvo e as EC e, com isso, diminuissem a ansiedade ao falar uma LE para que, assim,
tivessem a possibilidade de ir aperfeicoando a interlingua.

Como 0 nosso objetivo perpassa, ndo somente a comunicacgdo oral, mas, também,
as caracteristicas individuais dos aprendizes, tomamos, como base para a preparagdo e
execucdo das atividades, os principios da aprendizagem cooperativa por esta funcionar como
uma espécie de andaime dentro do processo de aprendizagem, porque o aprendiz vai se
responsabilizando pela prépria aprendizagem e pela aprendizagem dos demais (CRANDALL,
2000).

Com efeito, foram programados diferentes tipos de atividades orais, ou melhor,
interacOes orais a partir de recursos diferentes, pensando nas caracteristicas individuais. Neste
sentido, as praticas orais propostas em sala de aula* foram: a discussdo de dois filmes: Mar
adentro e El laberinto del fauno; a discussao de trés masicas: Afios, Pobre Juan e Visa para

um suefio, sendo que as duas Ultimas foram discutidas como uma sé atividade ja que possuiam

* No Apéndice B h4 a transcricdo de uma dessas atividades. Caso o leitor se interesse por outros dados, esses
estao disponiveis.
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a mesma tematica — imigracdo; a discussdo de textos* escolhidos pelos aprendizes; e trés
jogos: Fotos personales, Titanic e Sabio de la Montafia®.

A discussao dos filmes teve a seguinte organizacdo: a) os alunos assistiram aos
filmes em casa, b) a discussdo de ambos os filmes serviu como parte da avaliacdo oral, c)
foram feitas perguntas (fechadas e abertas) sobre os filmes para suscitar a discusséo e d) era
permitido fazer qualquer tipo de consideracdo sobre os filmes ou sobre algo que tivesse
relagdo com 0S mesmos.

As musicas seguiram uma dinamica semelhante. Apds ouvir a masica em sala de
aula, tentdvamos estimular a conversacdo sobre o tema apresentado a partir de algumas
perguntas preparadas anteriormente. Como diferencial, os aprendizes sabiam que ndo estavam
sendo avaliados oralmente nessas atividades, como ocorreu com a discusséo dos filmes. E, de
um modo geral, percebemos que o interesse em participar da conversacdo foi maior na
discussdo dos filmes, talvez, pelo fato de pensarem que a ndo participacdo acarretaria uma
nota abaixo da média e/ou pela propria tematica dos filmes.

A dindmica das Fotos personales tratava-se de uma atividade em que cada
aprendiz deveria falar sobre duas ou trés fotos pessoais*’ (de viagens, eventos etc.): onde foi
tirada aquela foto? O que estava acontecendo naquele momento? Por que escolheu aquela foto
para apresentar aos colegas? Entre outras informacdes. Os colegas de classe também podiam
intervir na fala dos apresentadores para perguntar o que lhes interessasse.

O jogo do Titanic foi um tipo de simulacdo (role play): a) entregamos um
pequeno cartdo no qual estava escrito uma profissao, uma idade e algum outro dado pessoal
como estado civil, por exemplo; b) explicamos que todos se encontravam em um barco que
estava a ponto de afundar e que s6 dois seriam salvos, pois s6 restavam dois lugares no bote
salva-vidas; c) os aprendizes deveriam simular serem o0s personagens (um marinheiro, um
motorista, uma cantora, uma professora de linguas e um pintor) dos cartdes que receberam e
tentariam argumentar a seu favor para que o capitdo (professora) do barco escolhesse quem
iria entrar no bote salva-vidas.

O jogo Sabio de la montafia € um tipo de jogo introspectivo e de pouca interag&o.
A dindmica ocorreu da seguinte maneira: a) foi colocada uma musica instrumental, e a sala de

aula foi deixada a meia-luz; b) foi pedido aos aprendizes que ficassem relaxados e fechassem

* Das seis discussdes de textos escolhidos (em livros, internet etc.) pelos aprendizes — cada aprendiz deveria
escolher um texto com antecedéncia e preparar perguntas para presidir a discusséo, foi selecionada apenas uma,
aleatoriamente.

*® As atividades sao analisadas na primeira parte da analise dos dados.

* Foi pedido que cada aprendiz levasse duas ou trés fotos pessoais para a sala de aula.
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os olhos; ¢) comegamos, entdo, a estimular os alunos a entrar em um mundo imaginario, no
qual estariam andando por uma floresta em uma trilna muito longa e que, no final da trilha,
encontrariam uma pequena casa e um velho sabio; d) apds termos dito varias frases em busca
de levar os aprendizes a, realmente, entrarem no jogo, as luzes foram acesas e pedimos para
que cada aprendiz relatasse o que sentiu com a experiéncia; o que perguntou ao velho sabio e
se a experiéncia havia sido positiva ou negativa.

Também, foram gravadas algumas das discussGes de textos escolhidos pelos
préprios aprendizes. Nessas atividades, cada aprendiz deveria selecionar um texto para
discutir em sala de aula, e a discussédo deveria durar de 10 a 25 minutos. O dia de cada
aprendiz foi marcado anteriormente de acordo com a disponibilidade de cada um, porque era
uma atividade que demandava a pesquisa do texto, o estudo do assunto e a formulacdo de
algumas perguntas para a discussao em classe.

No curso como um todo, vérias atividades de producdo oral (expressdo e
interacdo) foram realizadas, pois as aulas seguiam uma metodologia comunicativa e,
principalmente, por nosso foco estar nos elementos que perpassam o desenvolvimento da fala.
No entanto, apenas dez atividades foram gravadas, e, dentre essas dez, apenas oito foram
escolhidas para a andlise. As atividades ndo analisadas foram descartadas devido a grande
quantidade de ruidos e outras interferéncias presentes nas gravagoes.

As atividades gravadas foram realizadas tentando deixar ao menos um dia de
intervalo entre uma gravacao e outra, no entanto, por motivo de problemas com os recursos
(como aparelhos eletrénicos) usados em aula ou com os instrumentos de coleta de dados e/ou
auséncia de alunos, houve duas atividades, a descricdo das fotos pessoais e a discussdo do
texto da participante Nane, que foram realizadas no mesmo dia.

Ao comentar sobre os instrumentos de coleta de dados, remetemo-nos aos
procedimentos de analise realizados para que os elementos coletados, realmente, se
convertessem em dados que pudessem nos auxiliar na interpretacdo daquela situacéo singular

e das idiossincrasias dos participantes. Finalizamos este capitulo com esses procedimentos.
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2.4 Procedimentos de andlise de dados

Para analisar as interacGes dos aprendizes em sala de aula, as cinco (5) fitas de
video foram transcritas (Apéndice D),* resultando em um total de cinquenta (50) paginas de
transcricdo com espacamento simples. As transcricbes foram feitas adaptando alguns
simbolos usados por Marcuschi (1991) e Figueiredo (2001), de acordo com o quadro a seguir:

Quadro 2.4: Convenc0es para a transcricao

P — Professora

AAA — Todos ou varios alunos falando ao mesmo tempo
[...]  Som inaudivel em alguma parte do vocabulo ou frase
... — Pausa existente na produgao da frase

/ — Autocorre¢ao ou tentativa de autocorregao

Semelhantemente, a entrevista, gravada somente em audio, resultando em quinze
(15) paginas, foi transcrita. Entdo, a partir dos depoimentos dos aprendizes pudemos associa-
los com as interagfes e/ou expressdes ocorridas em sala de aula e com as respostas dos
questionarios, obtendo, assim, mais informacGes sobre os processos envolvidos nas praticas
orais.

Para fazer, portanto, essa triangulacdo entre os dados, lemos cuidadosamente as
interacdes transcritas, desde as EC (para categoriza-las) até a linguagem corporal
(apresentadas nos videos) que pudessem nos revelar os sentimentos (angustia, motivacao,
indiferenca etc.) dos aprendizes durante as atividades.

Em seguida, buscamos relacionar o uso das EC com as caracteristicas individuais
(ansiedade, motivacdo, idade, autoestima, personalidade e estilos de aprendizagem). Para isso,
foi necessario trabalhar de forma circular com os dados obtidos, ora lendo transcri¢bes e
revendo videos, ora fazendo comparacdes entre questionarios, entrevistas e notas de campo —
um frequente ir e vir.

Apos escolher e demarcar o terreno para a realizacdo da nossa construcéo,
apresentamos, no capitulo seguinte, a mistura da argamassa, no qual fazemos uma reflexédo

sobre os resultados obtidos.

*8 No Apéndice D apresentamos a transcricdo de uma das atividades transcritas, escolhida aleatoriamente. Caso o
leitor se interesse pelos outros dados, eles se encontram a disposicao.
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CAPITULO 3

MISTURANDO A ARGAMASSA

Apds a escolha e a demarcacdo do terreno e de preparar as fundagdes que
sustentam nossa construgdo, passamos a misturar a argamassa a fim de responder aos
guestionamentos que embasaram o presente trabalho: a) O tipo de atividade realizada
determina, de alguma forma, a participacdo dos aprendizes? b) Quais estratégias de
comunicacdo os aprendizes utilizam ao se expressarem em sala de aula? c¢) Quais elementos
afetivos e/ou individuais influenciam na interacdo dos aprendizes em sala de aula?

Na primeira parte da anlise, apresentamos as atividades realizadas para a coleta
de dados, tentando discutir até que ponto elas surtiram o efeito desejado. Buscamos detalhar
as principais atividades executadas em sala de aula, inclusive duas que ndo foram transcritas*®
(as primeiras apresentadas no topico seguinte), revelando, assim, o percurso que fizemos junto
aos aprendizes.

Ja na segunda parte, discutimos as principais EC identificadas no corpus
provenientes das gravacfes em audio/video, fazendo uma relacdo entre os tipos de EC

utilizadas, o filtro afetivo e algumas caracteristicas individuais dos aprendizes.

3.1 Os andaimes: as atividades realizadas

Assim como varios autores (OXFORD, 1990; GOMEZ, 1994; COHEN, 1998;
STURM, 2001; COHEN; DORNYEI, 2002; entre outros), acreditamos que para maximizar o
envolvimento do aprendiz com a LE e, consequentemente, auxiliar no desenvolvimento de
sua competéncia comunicativa, ele precisa estar consciente de alguns elementos que podem
ajuda-lo nessa jornada de trabalho. No entanto, conhecer as EC (recursos focados neste
estudo) que podem colaborar com a superacdo da interlingua e, ao mesmo tempo, que 0
apoiem nos momentos de conversacao, ndo é um achado — algo que se encontra por um acaso
no processo de aprendizagem. O professor precisa apresentar ao aprendiz quais séo essas EC

(ferramentas) e como elas podem ser Uteis nos momentos de pratica oral.

* Atividades ndo transcritas devido a grande quantidade de ruidos contidos na gravacao.



Neste sentido, preparamos diferentes tipos de atividades orais que suscitassem 0
uso das EC para demonstrar aos aprendizes que esses recursos existem e que podem ser
usados nos mais variados momentos interativos.

Buscamos, também, organizar os contetdos presentes no livro didatico usado no
curso, de forma que o foco estivesse sempre no significado, evitando que os itens gramaticais
constituissem o ponto principal das atividades. Obviamente, os conteldos gramaticais foram
trabalhados, mas aliados aos aspectos semantico-pragmaticos da comunicacdo para, assim,
cumprir 0s requisitos necessarios do ensino comunicativo.

Abadia (2005), ao discorrer sobre 0 ensino comunicativo, explicita que dentro de
um curso comunicativo o uso da lingua se converte no principal objetivo, portanto, as tarefas
precisam ser pensadas de modo que os alunos se comuniquem na lingua-alvo centrando sua
atencdo mais no significado que na forma (NUNAN, 1996).

Assim, as atividades pensadas para a coleta de dados vislumbravam um trabalho
cooperativo e diversificado no que diz respeito aos recursos utilizados como ponto de partida
para a comunicacdo, com 0 anseio de abarcar os variados estilos de aprendizes que
encontramos em um grupo.

De acordo com Crandall (2000, p. 243), dentro da nogdo de aprendizagem
cooperativa, o aprendiz desenvolve “uma gama de destrezas cognitivas, metacognitivas e
sociais, assim como linguisticas quando interage e negocia em sala de aula”.® A partir deste
pressuposto, estdvamos interessadas em proporcionar atividades que fizessem sentido para 0s
aprendizes e contribuissem com o desenvolvimento de sua competéncia comunicativa,
apoiados no uso das estratégias comunicativas.

Com base nesses principios, planejamos as tarefas que constituiram os principais

momentos comunicativos do curso.

3.1.1 Primeira atividade

A primeira atividade foi programada para mostrar aos aprendizes a existéncia das
EC. Tratava-se de um jogo de adivinhagé&o.
Como estdvamos repassando vocabulério de estabelecimentos que existem em

uma cidade (cinemas, livrarias, bancas de revistas etc.), propomos aos alunos um jogo que

%0« una gama de destrezas cognitivas, metacognitivas y sociales, asi como lingiiisticas mientras interactda y

negocia en el aula.” (CRANDALL, 2000, p. 243)
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seguia 0s seguintes passos: a) os alunos foram divididos em dois grupos, pois a atividade era
do tipo competitiva;®* b) um aluno de um dos grupos retirava de uma caixinha um nome, por
exemplo, comisaria (delegacia) e deveria fazer mimicas ou descricdes para que alguém
adivinhasse o léxico retirado da caixinha; ¢) o grupo, que mais adivinhacdes fizesse, ganhava
0 jogo.

Essa atividade tinha como objetivo, além de repassar vocabulario de lugares da
cidade, introduzir as EC. Em vista disto, logo que terminamos o jogo, explicamos aos
aprendizes que cada descricdo e mimica realizada na atividade era uma EC que poderiam
utilizar sempre que se deparassem com alguma dificuldade comunicativa. Portanto, a partir
dos exemplos usados por eles, tentamos mostrar-lhes os tipos de EC e a importancia de usa-
las. E como apoio a exposicdo, utilizamos algumas transparéncias que traziam exemplos das
EC (Apéndice E).

Nesse mesmo dia (19/03/08), colocamos os participantes a par de nossa pesquisa e
todos concordaram com a participacéo e a divulgagédo dos dados.

Desde entdo, em todas as praticas orais, tentdvamos chamar a atencdo dos
aprendizes para o uso das EC. Porém, poucos percebiam as EC que estavam utilizando (o que
pode ser comprovado na entrevista apresentada no Apéndice C). Fato que, talvez, se deva ao
carater inconsciente das EC, pois muitas vezes as utilizamos sem nos darmos conta desse uso;
mas também, possivelmente, ao grau de importancia que cada aprendiz dava ao uso das EC.
Nane, por exemplo, acreditava que a EC de substituicdo da mensagem era bastante util, entdo

disse, na entrevista, que esta era a estratégia de que mais se lembrava.>®

3.1.2 Segunda atividade

A segunda atividade (07/04/08) preparada para estimular o uso das EC foi 0 jogo
do Videoclub.>® Como estdvamos repassando o0s pretéritos, o objetivo do jogo era que 0s
aprendizes pudessem narrar e descrever acGes passadas, ou seja, usassem 0s pretéritos
trabalhados em sala de aula. O jogo tratava-se de um momento para contar histérias de filmes
e teve a seguinte organizacao: a) os aprendizes foram divididos em dois grupos; b) cada grupo

recebeu uma pequena lista com o nome de seis filmes; c) dentro do pequeno grupo, eles

51 Apenas para que 0 jogo se tornasse mais dinamico.

52 “Ey pensava, nossa isso aqui eu tenho que procurar uma palavra que substitui essa. Ja que eu ndo sei dizer
[risos]”. (Entrevista — Apéndice C)

>3 Adaptacdo da atividade Videoclub apresentada por Costa e Marra (1995).
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deveriam escolher dois dos filmes da lista (Los otros, Titanic, Diario de motocicleta, Ghost,
entre outros filmes bastante conhecidos) e tentar relembrar a histéria entre eles, pois depois
necessitariam contar a historia dos dois filmes ao outro grupo; d) um grupo contava a histéria
dos filmes ao outro grupo sem dizer o nome do filme e o grupo que estivesse ouvindo a
histria deveria tentar descobrir o nome do filme>*.

Acreditdvamos que esse jogo seria estimulante, porque as pessoas em geral
gostam de assistir e comentar filmes para comparar realidades, vislumbrar as proprias
experiéncias contadas por grandes diretores ou, simplesmente, para passar o tempo. Entéo,
suptnhamos que o ato de relembrar e contar histdrias de filmes seria algo estimulante.

No entanto, foi surpreendente o desinteresse dos aprendizes pela atividade. Vita e
Lila disseram ndo gostar e ndo ter paciéncia de assistir a filmes. Portanto, Nacho, que estava
no mesmo grupo de Vita e Lila, se sentiu desamparado na realizacdo da atividade. Contou a
historia de um dos filmes as meninas, mas depois disse ndo se lembrar dos outros filmes. E,
quando foi necessario relatar a histdria ao outro grupo, acabou contando, sozinho, a histdria,
apenas, de um dos filmes. O que significa que, nesta atividade, o trabalho cooperativo ndo
teve éxito, considerando que, para alcancar o objetivo da atividade, é necessario a
contribuicdo de todos os membros do grupo (CRANDAL, 2000; FIGUEIREDO, 2006). E,
como notamos, dois participantes preferiram ficar a parte, delegando a um Gnico membro todo
o trabalho.

Ja para o grupo de Nane, Nico e Pepe, a atividade pareceu motivadora na medida
em que discutiram mais de dois filmes antes de escolherem quais seriam apresentados ao
outro grupo e pelo grau de organizacdo mostrado no momento de relatar a historia: Pepe
contou o inicio da histéria, Nico, 0 meio, e Nane finalizou o relato. Isto demonstra que 0s
aprendizes investiram na atividade, ou seja, estavam interessados em realizar a atividade por
algum motivo e, para que a realizacdo fosse exitosa, trabalharam cooperativamente,
delegando papéis para todos os membros do grupo.

O interessante dessa atividade é que, inconscientemente, ou por se sentarem mais
préximos uns dos outros, os grupos se formaram com algo em comum. No grupo de Lila,
Nacho e Vita, todos tinham ou pareciam ter (a0 menos em sala de aula) como trago de
personalidade a extroversao, e o grupo formado por Nane, Nico e Pepe, exceto o ultimo, era o
grupo dos que demonstravam ser mais introvertidos. Porém, ainda que 0 senso comum

ressalte que os extrovertidos tenham mais vantagens no processo de aprendizagem, no grupo

5 Atividade ndo transcrita pela grande quantidade de ruidos presentes na gravacido devido ao fato de estar
acontecendo uma comemoracdo na sala ao lado.
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estudado e na atividade especifica do Videoclub; os introvertidos foram os que mais
participaram e deixaram transparecer gostar da acdo de (re)contar historias. Estavam sempre
sorrindo e fizeram questdo de comentar mais de dois filmes.

Autores como Lightbown e Spada (1993) e Spolky (1989) postulam que nédo é o
fato de o aprendiz ser introvertido ou extrovertido que o auxilia no processo de aprendizagem,
mas a situacdo de aprendizagem, a tarefa que realiza, juntamente, com os fatores de
personalidade que determinam as estratégias e/ou atitudes que adota o aprendiz.

De modo que o tipo de personalidade pensado separadamente pode ndo ter sido o
principal fator de maior ou menor grau de participacdo dos grupos. Todavia, o tipo de
personalidade foi fator preponderante aliado ao tipo de atividade — relembrar e contar filmes —
juntamente, com o contexto de aprendizagem (grupo que ja estava junto ha um ano e que
transparecia ter empatia entre seus componentes). Portanto, ndo podemos refletir sobre as
atitudes dos aprendizes de uma LE sem levar em conta o contexto de aprendizagem e,
principalmente, as diferencas entre eles (SELINKER, 1972).

Quanto ao interesse de cada aprendiz pela atividade, as nossas percepcfes foram
de encontro as percepcdes de alguns aprendizes. Lila, por exemplo, que disse ndo gostar de
assistir a filmes, por conseguinte, ndo sabia a histéria de nenhum dos filmes da lista, tendo
uma participacdo menor que em outras aulas, classificou a atividade de narracdo dos filmes
como interessante no questionario de final de aula®®. Ao passo que, Nico, que demonstrou
interesse e uma participacdo ativa durante a atividade, classificou-a como pouco interessante
(conforme podemos observar no Quadro 3.1).

Vale ressaltar que, em relagdo aos outros aprendizes, as percepcdes se
confirmaram, como Vita, que disse “ndo apreciar muito filmes”, classificou essa atividade
como a menos interessante de todas.

O que conseguimos estabelecer por meio dessa atividade diz respeito a relacdo
entre interesses e participacdo, posto que os aprendizes interessados por cinema e filmes
participaram demonstrando motivacdo, mesmo 0s que transpareciam possuir como trago de
personalidade a introversdo, porém os aprendizes que ndo apreciavam o tema participaram
esporadicamente. No entanto, tal relacdo n&o acontece em todas as atividades como

comentamos mais adiante.

% As atividades deveriam ser classificadas pelos aprendizes de 1 a 5, sendo 1 a menos interessante e 5 a mais
interessante. Quadro sobre classificacdo das atividades gravadas e das aulas referentes aos dias de coleta de
dados, apresentado no final deste item (3.1).
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Scarcella e Oxford (1992) apontam que os aprendizes se comunicam mais quando
0 assunto e os interesses sao comuns. No caso do grupo de Nane, Nico e Pepe, como todos
demonstraram interesse por filmes e cinema, a interacdo entre o proprio grupo se desenvolveu
naturalmente e de forma estimulante, assim como no momento de apresentar as historias dos
filmes ao outro grupo. Nao obstante, no grupo formado por Lila, Nacho e Vita, a comunicagéo
ficou prejudicada, considerando que Lila e Vita nédo se interessavam por filmes e/ou cinema e

tampouco quiseram dispensar esforco ou investimento na realizacéo da atividade.

3.1.3 Terceira atividade

A terceira atividade foi formulada para instigar a argumentacdo, pensando no fato
de estarmos trabalhando com as fungbes comunicativas, dar opinido sobre algum tema e
valorizar os préprios argumentos se adequariam aos objetivos precipuos de nossa pesquisa.
Organizamos, entdo, uma discussdo do tema polémico: eutanasia. Para que a discussao fosse
realizada, os seguintes passos foram seguidos: a) foi pedido que os aprendizes assistissem ao
filme Mar adentro, em casa; b) foram preparadas perguntas sobre a tematica do filme para
suscitar a discusséo; ¢) aos aprendizes era permitido fazer qualquer tipo de consideracdo sobre
o filme ou sobre algo que tivesse relacdo com ele.

O filme trata da histéria de Ramon Sampedro, interpretado por Javier Bardem, um
homem nascido numa pequena vila de pescadores da Galicia, que luta para ter o direito de por
fim a sua propria vida. Na juventude, ele sofreu um acidente que o deixou tetraplégico e preso
a uma cama por 28 anos. Lucido e extremamente inteligente, Ramon resolve lutar na justica
pelo direito de decidir sobre sua propria vida (sinopse no Anexo C).

Nesse dia (07/05/08), Nacho e Vita ndo compareceram a aula, mesmo sabendo
que a discuss@o do filme seria parte da nota da prova oral. Os outros aprendizes revelaram
motivacdo em participar da atividade, considerando que todos quiseram dar sua opinido sobre
0 tema e a discusséo levou aproximadamente uma hora (comparada com outras atividades de
discussdo que ndo duraram mais de dez minutos). Isto demonstra que os aprendizes
investiram na realizacdo da atividade, e o “retorno” desejado, referido por Freitas (2008),
provavelmente, estava relacionado com a nota que obteriam com a participacéo, ou seja, 0
investimento ou motivacdo apresentada pelos aprendizes durante a discussdo do filme,

possivelmente, fosse proporcional a nota que desejavam.
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Contudo, ainda que o fator preponderante para o empenho na realizagédo da
atividade tenha sido o desejo de uma boa nota, o importante é que houve participagdo, pois,
como destaca Freitas (2008), para o desenvolvimento da aprendizagem de linguas, o

fundamental é que haja participacéo.

3.1.4 Quarta atividade

A quarta atividade, igualmente, foi uma discussdo, mas, agora, partimos de duas
mdsicas que trazem como tematica a imigracdo: Pobre Juan e Visa para un suefio (Anexo D).
A musica Pobre Juan conta a historia de Juan que, por estar noivo de Maria e prestes a ser
pai, resolve cruzar do México para os Estados Unidos ¢ buscar “uma vida digna” para sua
futura familia, ja que ndo tinha esperancas de melhoras financeiras onde estava. Durante a
travessia, Juan levou alguns tiros e desapareceu no deserto.

Visa para un suefio tem como tematica a imigracdo, mas de uma forma mais
geral, ndo apresentando a historia de um unico personagem como em Pobre Juan. Visa para
un suefio relata a historia de pessoas que vivem em paises subdesenvolvidos, em especial 0s
latinos da RepuUblica Dominicana, que tentam conseguir um visto para entrar em paises
(Estados Unidos, por exemplo) onde tenham mais oportunidades de trabalho.

A atividade ocorreu da seguinte maneira: a) ouvimos as duas musicas em sala de
aula; b) os aprendizes foram estimulados por meio de perguntas a dar suas opinifes sobre o
assunto; c) apds iniciada a conversacao, cada aprendiz poderia acrescentar o0 que desejasse na
interacdo (exemplos, informacdes, experiéncias etc).

Nessa atividade, o objetivo, também, era o desenvolvimento da argumentacao,
isto €, que os aprendizes utilizassem as formas de dar opinido, valorizar, rejeitar afirmacoes.
Era ainda esperado que eles se valessem das EC para maximizar a conversagao.

Observamos que, em comparacao a atividade de discusséo do filme Mar adentro,
a participacao foi menor, ainda que todos os alunos presentes no dia (28/05/08) classificassem
a atividade como interessante. Entdo, supomos que a menor participagdo no momento de
discutir as musicas ocorreu devido a falta de argumentos sobre a tematica da imigracéo,
porque poucos deles relataram ou mencionaram experiéncias de familiares ou amigos que
emigraram.

Nico escreveu (no questionario) a seguinte frase sobre o motivo da classificacdo

das atividades: “Sempre gosto de discutir o significado das coisas e nisso as musicas sao
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legais. O tema poderia ser melhor se tivesse mais pessoas”. Podemos inferir que Nico sentiu
falta de uma participagcdo maior e/ou mais pessoas que pudessem argumentar sobre o assunto.

Bustamante e Grabosky (2001), em seu estudo sobre o ensino da argumentacéo,
afirmam que muitas vezes o aprendiz ndo vé nas atividades comunicativas algo relacionado
com suas necessidades pessoais e sociais, 0 que o leva ao mero cumprimento da atividade.
Segundo os referidos autores, isso ocorre devido a uma tradicdo sobre o que vem a ser
argumentacdo, o que o aprendiz entende por argumentacdo e para quem o aprendiz vai
argumentar (na maioria das vezes para alguém que exercer um papel de autoridade em sala de
aula, professor, que vai avalié-10).

A falta de argumentacdo ou a argumentacao esporadica dos aprendizes tornou a
discussdo quase um jogo de perguntas e respostas. O que nos leva a acreditar que os objetivos
da atividade ndo foram alcancados. Apenas Pepe tentou colocar seu ponto de vista sobre o

assunto e, inclusive, contou experiéncias de imigracgao vivenciadas por seus parentes.

(Amostra 1 - Discussdo das misicas Pobre Juan e Visa para um suefio)*®
Pepe: Yo tengo un ... irma@ da minha mulher [tom de pergunta]

P: Cufiada.

Pepe: Todas viven en Estados Unidos.

P: ¢ Tus hermanas?

Pepe: No, las hermanas de mi cufiada. Mi hermana vive aca. Mi sobrinha
[tom de pergunta]

P: Sobrina.

Pepe: Mi sobrina fez un afio 14, una consiguira Green card [gestos
apresentando um cartdo na mao| y la otra no... y el desespero para ficar en
pais éh... caso [tom de pergunta]

P: ;Caus6?

Pepe: Caus6 con un brasilefio.

P: Ah, se caso con un brasilefio!

Pepe: Se casd con un brasilefio y comegaram a tener muchos hijos, cuatro.
Porque el governo Bush, no sé como se dice, sufocou el/los ilegales y fico
asi en la situacion terrible.

P: ¢ Y ellos volvieron?

Pepe: No, no tan terrible asi. [“tan” com sentido de “estan”].

AAA: [Sorriem]

Pepe: Tiene cuatro hijos americanos en escola/escuela. Engracado la
situacion de los imigrantes, porque todos saben que dejan los filhos na
escola, la casa é financianda pelo governo, es ... tienen casa propia.
Entonces, es engragado la situacion. Es interesante que las personas... un
deles, un americano no sé como se dice ¢h ... que tiene Green card, es un
pastor de de ...

P: Iglesia

Pepe: De iglesia, la iglesia dele sé tiene brasilefios, mas da.

% N3o foi feita a correcdo linguistica da fala dos participantes para que pudéssemos exemplificar a interlingua.
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AAA: [Sorriem]

Pepe: Entonces él con relacion con otros pastores de iglesias conseguid
trazer padre, madre, hermana [mostrando a quantidade nos dedos] todos. El
otro es pintor [gestos de pintar uma parede].

Nessa amostra, podemos notar que Pepe, apesar das dificuldades linguisticas,
conta a experiéncia vivida por sua cunhada e suas sobrinhas. A motivagdo em participar e
comentar o que sabia sobre a imigracdo fez com que Pepe em varios momentos dessa
atividade, se expressasse sem preocupagdes com suas limitacGes linguisticas, usando as EC
para dar continuidade & conversagao.

Alonso (1994), ao explicar como o0s professores podem auxiliar no
desenvolvimento das habilidades expressivas, afirma que o importante € que o aprendiz
desenvolva formas de interpretar ou expressar 0 que pensa ou sente sem se preocupar tanto
com a corre¢do, porque é aos poucos que ele ird adquirindo fluéncia em uma LE.

Swain (1995) deixa claro em seu trabalho sobre output que a producdo promove a
oportunidade para o aprendiz formular e testar hipdteses na busca das estruturas de que
precisa para se comunicar. Pepe, provavelmente, ndo possuia a ho¢do do quédo importante para
seu aprendizado eram suas participac@es. O fato de ndo abandonar a fala e dar continuidade a
comunicacdo lhe estava oportunizando mais tempo de contato com a lingua e mais
oportunidades para pratica-la (WILLIAMS; BURDEN, 1999).

3.1.5 Quinta atividade

A atividade do dia 09/06/08 ndo se referia a uma discussdo, mas sim, a um jogo
(Titanic) de simulacdo (role play): a) entregamos aos aprendizes um pequeno cartdo no qual
estava escrito uma profissdo, uma idade e algum outro dado pessoal como estado civil, por
exemplo; b) explicamos que todos se encontravam em um barco que estava a ponto de
afundar e que so6 dois seriam salvos, pois s6 restavam dois lugares no bote salva-vidas; ¢) 0s
aprendizes deveriam simular serem 0s personagens (um marinheiro, um motorista, uma
cantora, uma professora de linguas e um pintor) dos cartdes que receberam e tentarem
argumentar a seu favor para que o capitdo (professora) do barco escolhesse quem iria entrar

no bote salva-vidas.
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Essa atividade exigia dos aprendizes criatividade para inventar argumentos que
pudessem ajuda-los a “salvar-se” e, também, que usassem, N0 momento da escolha dos dois
sobreviventes, o tempo verbal futuro do pretérito em oragdes condicionais.

Mais uma vez, o que verificamos foi a falta de argumentacdo e desconhecimento
do vocabulario necessario, 0 que acarretou uma participacdo limitada dos aprendizes, pouco
uso de EC (sendo a mudanca de codigo a mais utilizada) e certa ansiedade por ndo saberem o
que dizer, tanto que a atividade terminou antes do previsto.

Como destacam Scarcella e Oxford (1992) e Mastrella (2005), quando o aprendiz
se encontra diante de dificuldades linguisticas que acredita serem dificeis de superar ou que
possam leva-lo a avaliacdo e/ou julgamento dos participantes do contexto comunicativo, isso
acarreta um grau de ansiedade que o impede de produzir lingua. De forma que, acreditamos
que foi o filtro afetivo alto o que delimitou a participacdo dos aprendizes, considerando gque a
maioria deles classificou o jogo Titanic como interessante e/ou mais interessante do dia.
Apenas Pepe o classificou como menos interessante porque, como havia pedido para
responder o questionario em casa, acabou se esquecendo do que se tratava cada uma das

atividades: “El juego de Titanic yo no me recuerdo de ¢l (Fala de Pepe no questionario).

3.1.6 Sexta atividade

No dia 11/06/08, por motivo de varios alunos terem faltado as aulas anteriores,
fizemos duas atividades que estavam programadas para gravacdo: a apresentacdo de fotos
pessoais € a discussdo de um texto escolhido por um dos participantes, no caso, Nane.

A apresentacdo das fotos pessoais aconteceu nesta ordem: a) pedimos para que
cada aprendiz escolhesse duas ou trés fotos pessoais (de viagens, comemoracdes etc.) e as
levassem para a sala de aula; b) no dia da atividade, sugerimos que descrevessem aos colegas
a foto: onde foi tirada aquela foto? O que estava acontecendo naquele momento? Quem eram
as outras pessoas, caso houvesse, presentes na foto? Além dessas, outras informagdes foram
repassadas e/ou solicitadas; c) os colegas de classe poderiam intervir na fala dos
apresentadores para perguntar o que lhes interessassem; d) ao final de todas as apresentacdes,
os aprendizes foram questionados sobre o que mudariam em suas vidas se tivessem a
oportunidade.

Essa atividade tinha como objetivo repassar o uso dos pretéritos do indicativo

(perfecto, perfecto compuesto, imperfecto e pluscamperfecto) que ja haviam sido trabalhados
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no inicio do semestre; repassar como fazer descricdes e o uso do futuro do pretérito que
estava sendo trabalhado. Ademais, obviamente, de estimular a conversagéo e o uso das EC,
supondo que por se tratar de experiéncias dos proprios aprendizes, a motivacdo para
expressar-se seria voluntaria e espontanea®’.

Os aprendizes avaliaram a atividade entre 4 e 5, ou seja, interessante e a mais
interessante do dia (como pode ser observado no Quadro 3.1, apresentado no final deste item).
No entanto, a participacdo ndo correspondeu ao esperado, pois ainda que cada participante
demonstrasse estar interessado na atividade, as apresentacfes tornaram-se exposi¢des. Cada
aprendiz falou dos momentos revelados nas fotos, porém, dificilmente, tentaram interagir com
0s outros apresentadores. Houve apenas algumas poucas perguntas de Nacho para Pepe no
final das apresentac6es quando Pepe relatava um acidente sofrido por ele e algumas perguntas
especificas de Pepe sobre o lugar em que Nane havia morado em S&o Paulo. Como podemos

notar a seguir:

(Amostra 2 — Apresentacao de fotos pessoais)

Pepe: En bici.

P: ;Como?

Nacho: Quebrou isso tudo vocé estava na descida assim? [mudancga de
cddigo]

Pepe: Si, no, pero fue um atropelamento [mudanca de codigo]

P: ¢Chocaste con un coche?

Pepe: No, autobus.

P: jDios mio!

Pepe: Terrible.

(Amostra 3 — Apresentacdo de fotos pessoais)
Nane: En S&o Paulo en la ciudad de Piedad.
Pepe: Eres paulista 0 no?

P: ¢Vivias alla?

Nane: Vivi, vivi dos afios.

Pepe: Dos afios.

P: ¢Fue una fiesta de la escuela?

Nane: Si, fue muy marcante para mi.

Pepe: ¢Cuél es el lugar mesmo/ mismo?
Nane: Piedade perto de Sorocaba.

Pepe: Ah, Sorocaba.

%" Utilizamos o termo “esponténea” no sentido usado por Carrefio (1990) ao apresentar as caracteristicas do
método comunicativo, ou seja, dar a oportunidade para o aprendiz manifestar-se, mas sem forcar nada acima de
suas possibilidades.
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Nos dois excertos apresentados, notamos que a interagdo foi minima. No caso da
amostra 2, Nacho faz apenas uma pergunta a Pepe e utilizando a LM, talvez por desconhecer
0 vocabulario de que necessitava ou, mesmo, como uma forma mais comoda de saber o que
desejava, sabendo que usando a lingua portuguesa todos iriam compreendé-lo de imediato e
sem nenhum mal-entendido.

Poulisse (1997) destaca que o0s usudrios das estratégias compensatorias
(nomenclatura que a referida autora utiliza para as EC) buscam produzir significados de forma
clara e efetiva, tentando alcancar seus objetivos comunicativos com o minimo de esforgo
possivel. Formula, além disso, que algumas EC, como mudanga de cddigo, mimica e apelo
por assisténcia, conseguem, juntamente, com o contexto, alcangar o objetivo do aprendiz sem
que seja necessario desprender muita energia fisica ou psiquica para sua realizacdo. E entre
essas EC que ndo necessitam de grandes gastos de energia por parte do aprendiz, temos a
mudanca de cddigo que é bastante utilizada no meio em que os interlocutores compreendem a
LM do falante (CORDER, 1983; POULISSE, 1997; MELLO, 1999). O que promove uma
comunicacdo eficaz e dindmica, pensando que os aprendizes ndo terdo que despender tempo
negociando significado, pois o que € dito por meio da LM serd, na maioria dos casos,
prontamente compreendido pelos interlocutores.

Outro fator que nos pareceu sobressair entre as atividades realizadas foi o fato de
que trabalhar com experiéncias de vida do aprendiz nem sempre vai garantir maiores niveis de
participacdo, como foi o caso das apresentacdes das fotos pessoais, ao passo que a discussao
da eutanasia (filme Mar adentro), que ao menos aparentemente nao tinha nenhuma relacéo
com a vida dos aprendizes, foi muito mais produtiva (considerando o nivel de participacédo e
interesse).

De acordo com Scarcella e Oxford (1992), quando as atividades linguisticas de
sala de aula sdo percebidas como pouco interessantes, o aprendiz decide, com maior ou menor
grau de consciéncia, deixar de prestar atencdo ou diminuir seu envolvimento.

Portanto, mesmo os aprendizes que classificaram a atividade como interessante,
decidiram (conscientemente ou ndo) reduzir o nivel de envolvimento, participando o minimo
possivel, ou seja, ndo perceberam motivo algum para investirem na atividade. Talvez, discutir
sobre experiéncias (viagens, eventos etc.) dos colegas de sala ndo fosse percebido como algo

relevante entre os participantes.
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3.1.7 Sétima atividade

Nesse mesmo dia, ocorreu a discussdo de um texto escolhido por Nane sobre a
exploracdo dos recursos da Amazonia (Anexo E). Organizacdo da atividade: a) Nane escolheu
0 texto e preparou algumas perguntas sobre o tema em casa; b) em sala de aula os alunos
leram o texto; c¢) Nane foi fazendo as perguntas aos colegas; d) todos tinham a liberdade de
responder as perguntas ou interferir na fala do outro quando achassem oportuno.

Essa atividade apresentava os seguintes propoésitos: oferecer um pouco mais de
responsabilidade e autonomia ao aprendiz, deixando a ele um espago para discutir em classe o
assunto que escolhesse, além, evidentemente, de ser um momento para o uso das EC.

Brown (1994), Giovannini et. al. (1996), entre outros autores, apontam a
necessidade de ir transferindo, pouco a pouco, a responsabilidade do processo de
aprendizagem ao aprendiz, oferecendo a ele meios e momentos para que possa buscar seu
proprio desenvolvimento. Portanto, acreditavamos que esse momento de pesquisa de um
tema, escolha das perguntas a serem feitas aos colegas — programacao da discussdao pelo
préprio aprendiz — iria ser uma atividade estimulante e prazerosa.

Mas nédo se pode dizer que essa atividade (pensando em todas as apresentacdes)
tenha surtido os efeitos desejados. Primeiramente, porque 0 que esperavamos era que O
aprendiz buscasse textos ditos auténticos, ou seja, de jornais, revistas e outros meios escritos
em espanhol. Porém o que notamos foram muitas noticias em portugués traduzidas ao
espanhol, somente, para se cumprir a atividade®®. Em segundo lugar, querfamos ou
pensdvamos que estariamos dando aos aprendizes um momento para escolherem um tema que
Ihes interessasse, todavia, percebemos que para eles o que, realmente, interessava era cumprir
a atividade porque essa valia uma determinada quantidade de pontos no final do semestre.
Lila, por exemplo, fotocopiou um pequeno texto (de dois paragrafos) do proprio livro didatico
utilizado na escola de linguas e preparou as perguntas durante a discussdo. Nacho, talvez,
tenha pensado em seus interesses, mas ndo teve a sensibilidade de pensar nos colegas de
classe, pois levou um texto relativamente técnico que tratava de irradiacdo de alimentos®®

sobre o qual os outros aprendizes ndo sabiam/podiam argumentar.

%8 N#o que consideremos o fato de fazer uma tradugéo algo prejudicial, mas os préprios aprendizes (Nacho, Nico
e Pepe) disseram haver usado um site de traducdo ao invés de buscarem uma noticia escrita em lingua espanhola.
%9 Como foi apresentado no Quadro 2.2, Nacho era estudante de engenharia de alimentos.
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O que significa que a proposta da atividade de apresentacdo de textos, de alguma
maneira, ndo alcangou 0s objetivos desejados, ainda que algumas discussdes, como as
preparadas pela Nane e pela Vita foram organizadas e estimularam a participacéo de todos.

Ressaltamos que a apresentacdo de Nane, por, talvez, ter tocado no sentimento de
patriotismo dos aprendizes, resultou em uma boa discussdo sobre a exploragédo da Amazonia,
estimulando, inclusive, Vita (que sempre tentava ficar a parte da conversacdo) a participar
com mais afinco. A propria Vita classificou essa atividade como a mais interessante do dia
11/06 e como a segunda mais interessante a apresentacéo das fotos pessoais. Ao contrario dos
outros participantes que por unanimidade escolheram a apresentacdo das fotos pessoais como
a mais interessante. Pepe escreveu no questionario desse dia: “A foto nés temos obrigacao de
falar e € muito legal”.

No caso de Vita, uma aprendiz com baixa autoestima no que se refere, ao menos,
a aprendizagem de linguas, o tema das atividades realizadas suscitava uma transformacéo
relevante em suas atitudes, considerando que os dias em que discutimos algo sobre a natureza
e sobre 0s espiritos (na atividade do filme O labirinto do fauno®) foram os dias em que Vita
mais participou, independente de suas dificuldades®™. Neste caso, podemos notar que o
investimento, ao qual Freitas (2008) se refere, nem sempre ocorre pelo desejo de um retorno
(intelectual, financeiro etc), mas, muitas vezes, pelo simples interesse em discutir um tema
considerado agradavel e/ou relevante pelo aprendiz.

As atitudes de Vita mudavam ndo apenas com relacdo a quantidade de fala, mas

também quanto a postura corporal.

(Amostra 4 - Discussdo do filme O labirinto do fauno)

P: Por supuesto, si existe 0 no espiritus, si existe 0 no otro mundo

Vita [que estaba estirada na cadeira, senta-se melhor com tronco
direcionando para frente, olhando os colegas]: Haran, si existe. Todos nos
somos [...]

Lila: Acreditar o no?

Nico: Eso mundo que ella imaginaba afectaba ela/ella de una manera u otra.
Era una realidad para ella.

Nesta amostra, percebemos como Vita modifica sua postura passiva em sala de

aula quando a discussdo do filme é levada para o lado da existéncia ou ndo de espiritos. Um

% Filme apresentado no subtépico 3.1.10.
61 Vita disse gostar muito das coisas da natureza e de acreditar e seguir a doutrina espirita (Apéndice C).
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pouco mais adiante, quando Nico e a professora perguntam algumas coisas sobre o
espiritismo a Vita, mesmo com um pouco de ansiedade, ela se sente motivada a se expressar e
praticamente toma conta dos turnos até o final da discusséo do filme. O fragmento que segue
mostra as tentativas de Vita em expor seus conhecimentos sobre o espiritismo ap0s o interesse

demonstrado por Nico e pela professora.

(Amostra 5 — Discussdo do filme O labirinto do fauno)

Nico: Vita, éh..., por ejemplo, cuando murimos nuestro espiritu va para otro
mundo o reencarnamos nesse mundo? [aponta para o chéo]

Vita: Todos los dias nds nds [tom de pergunta]

P: Nosotros

Vita: Nosotros murimos

P: Cuando morimos o dormimos?

Vita: Todos los dias cuando dormimos nosso espiritu, nuestro cuerpo
quedase en la cama y nuestro espiritu...

P: Sale

Vita: Sae embora embora né? [pedido de confirmacéo]

P: Aungue

Vita: Aunque ligado a un cordon que se/ que muitos chamam de cordon é
[pensa um pouco com a mdo na boca] como é que é meu Deus, esqueci 0
nome éh éh... cordon de plata. A veces se liga aqui [mostra a testa] o en esta
region [mostra o umbigo fazendo circulos]

Vale a pena destacar que o filtro afetivo de Vita, provavelmente, foi diminuido
apos o interesse apresentado por Nico sobre o espiritismo, isto porque Nico era um aprendiz
que se mostrava impaciente quando Vita comecava algum enunciado (0 que pode ser
observado na entrevista de Nico que se encontra no Apéndice C), posto que Vita devido as
suas dificuldades linguisticas e baixa autoestima apresentava uma fala bastante lenta. De
maneira que, ao sentir a abertura e cooperacao por parte de Nico, possivelmente, Vita teve sua
ansiedade diminuida e sua motivacdo estimulada. Isto significa que houve uma mudanca no
clima entre os interlocutores, o que contribuiu para uma maior motivagédo de Vita. Este clima
cooperativo e harmdnico em sala de aula como colaborador do desenvolvimento dos
aprendizes é ressaltado por varios autores (ARNOLD; BROWN, 2000; COLOMBO, 2001,
DOURADO; SPERB, 2002; entre outros).
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3.1.8 Oitava atividade

O tema da atividade do dia 16/06/08, definitivamente, revelou ndo motivar
nenhum interesse dos aprendizes presentes (Lila, Nane, Nacho, Nico e Vita). No entanto,
antes de entrar no tema da atividade, falemos da atividade e seus objetivos.

A atividade do dia 16/06/08 tratava-se de uma discussdo sobre a Musica Afios de
Mercedes Sosa (Anexo F) que possui como tematica o tempo cronoldgico dos seres humanos.
O objetivo almejado era que os aprendizes argumentassem e refletissem sobre 0 nosso tempo
e a nossa vida (0 que é ser e/ou estar velho? Se o0s sentimentos mudam com o tempo? etc),
sem, necessariamente, precisarem utilizar nenhuma estrutura especifica, além dos
conhecimentos que ja possuiam.

Avaliando a atividade, pareceu-nos Obvio que esta ndo foi uma atividade
motivadora, seja pela falta de Pepe que, normalmente, fazia alguma brincadeira que
estimulava os colegas de sala, seja pelo desinteresse no tema da musica, seja pelo horario da
aula que, possivelmente, diminuia o &nimo dos aprendizes — periodo noturno (isto é, a maioria
trabalhava ou estudava o dia todo antes de ir para a aula de espanhol) ou, simplesmente, pela
falta de investimento na atividade por parte dos que estavam presentes.

N&o consideramos a atividade eficaz e motivadora pelos seguintes pontos
observados na gravacdo em video: muitas vezes os aprendizes ficavam em siléncio sem
responder ao que havia sido perguntado, e a maioria dos aprendizes apresentaram uma postura
apatica (sentados totalmente estirados nas cadeiras e participando o minimo possivel) durante
a atividade.

No questionério de avaliacdo do dia, Nane e Vita classificaram a atividade da
musica Afios como interessante porque, segundo elas, estimulava a conversacao e, realmente,
comparado aos outros aprendizes, Vita foi a que mais participou.

Lila chegou ao final da atividade e nem expressou a sua opinido, mas no
questionario escreveu: “A discussdo sobre a musica Aflos € a Unica que ndo se encaixa em
mais interessante porque encontro dificuldades em vocabularios de muasicas de um modo em
geral”. Essa dificuldade em compreender musicas ja havia sido mencionada por Lila outras

vezes, talvez, por isso preferiu abster-se da participacéo.
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Nico classificou a aula do dia 16/06/08 como cansativa, organizada e
compreensivel e escreveu o seguinte comentario sobre as atividades: “O jogo da cadeira®
exige certo estado de espirito que nao tive; a masica nao envolveu muito, e formular dialogos
foi facil”. Nico ndo € um aprendiz cinestético, pelo contrario, gosta de atividades em que nao

precise se movimentar, como ele mesmo se autodescreve:

(Amostra 6 — Entrevista)

P: Existe algum tipo de atividade, das realizadas em sala de aula, que vocé
ndo se sente confortavel?

Nico: Tem principalmente atividades que tem que levantar... fazer sei la
correr, brincar, essas coisas assim, eu prefiro mais ficar sentado, discutir,
essas coisas assim.

P: E por que vocé acha que néo se sente confortavel?

Nico: N&o sei. Da uma impressao de meio estar fazendo papel de bobo essas
coisas assim sabe, eu acho que aula pode ser engracada, mas ndo precisa
disso também.

O participante Nacho ndo escreveu nenhum comentario, apenas classificou a
discussdo da masica Afilos como pouco interessante.

De maneira que, mesmo que inumeros fatores (horario da aula, poucos
participantes, tema da mdsica etc) tenham influenciado na falta de participacdo dos
aprendizes, observamos que ndo houve atitudes positivas diante da atividade, investimento,
cooperagdo e nenhum outro fator citado na literatura de ensino de linguas (SCARCELLA;
OXFORD, 1992; SPOLKY, 1989; LIGHTBOWN; SPADA, 1993; FREITAS, 2008; entre
outros) como promovedor de desenvolvimento da competéncia comunicativa do aprendiz.
Portanto, acreditamos que, apesar da falta de autonomia dos aprendizes em colaborar com a
execucgdo do trabalho proposto, talvez tenhamos sido infelizes na escolha da mdsica e/ou da
forma de aborda-la em sala de aula, ressaltando que para a maioria dos aprendizes a discussao

da musica Afos foi apenas mais uma atividade rotineira e desinteressante.

%2 Trata-se de colocar as cadeiras em circulo, de costas umas para as outras, e, em quantidade menor que a
guantidade de alunos; passa-se uma mdusica e, quando a professora parar a musica, 0s alunos sentam-se nas
cadeiras, restando um aluno em pé que, no caso da atividade preparada (pois esta pode ser adaptada), deveria
retirar um papel de uma sacola e formar uma frase légica com a palavra escrita no papel (substantivo, adjetivo ou
verbo).
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3.1.9 Nona atividade

Passemos & atividade do dia 18/06/08. O jogo do Sabio da montanha®® é um tipo
de jogo introspectivo e de pouca interacdo que visava obter informac6es sobre as duvidas dos
aprendizes em relacéo & vida, buscando conhecé-los um pouco mais e trabalhar as estruturas e
vocabulério para fazer descricdes. O jogo ocorreu da seguinte maneira: a) colocamos uma
mausica instrumental e/ou com sons da natureza e deixamos a sala a meia-luz; b) pedimos que
os aprendizes ficassem relaxados e fechassem os olhos; ¢) comegamos, entdo, a estimular os
alunos a entrar em um mundo imaginario, no qual estariam andando por uma floresta em uma
trilha muito longa e que, no final da trilha, encontrariam uma pequena casa e um velho sabio;
d) apds termos dito vérias frases em busca de leva-los a, realmente, entrarem no jogo,
acendemos as luzes e pedimos para que cada aprendiz relatasse como era o caminho trilhado;
0 que sentiu ou como se sentiu durante a atividade; o que perguntou ao velho sabio, e se essa
experiéncia havia sido positiva ou negativa.

A maioria dos participantes da pesquisa classificou a atividade como
razoavelmente interessante, exceto Vita que a classificou como a mais interessante. Vita
parece ter gostado da experiéncia por vivenciar esse tipo de atividade em seu centro espirita,

como aparece no fragmento a seguir:

(Amostra 7 — Jogo do sabio da montanha)

P: Y cdmo ha sido la experiencia de hacer esta actividad?

Pepe: Foi relaxante [mudanca de cddigo]

Vita: Eh estoy acostumbrada a tener este tipo de aula, inclusive la musica es
maravillosa. Conheco essa musica [mudanga de cddigo].

P: Por qué tienes este tipo de clases? Es yoga?

Vita: No, aulas que temos en la federacion [...] espirita, yo soy espirita
[mudanca de codigo]. Entonces, es una casi semelhante.

P: Muy bien.

De qualquer maneira, independente de terem classificado a atividade como
razoavelmente interessante, ndo houve uma participacdo muito efetiva: os aprendizes falaram
pouco, fizeram uma descri¢do limitada do ambiente ‘“visitado” e, praticamente, nao
comentaram sobre as perguntas feitas ao sabio. Ndo podemos considerar que a falta de

participacdo deva-se a ansiedade, pois nenhum aprendiz demonstrou sinais de filtro afetivo

% Retirado de Costa e Marra (1995).
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alto durante a realizacdo da atividade, ao contrario, como o proprio Pepe diz na amostra 7, a
experiéncia do jogo Sébio da montanha revelou ser relaxante para todos os participantes. A
partir de uma visdo geral do jogo, podemos afirmar que ele serviu para diminuir e/ou
amenizar o nivel de ansiedade dos participantes naquele determinado momento, porém nao
estimulou o desejo de se comunicar. Isto é, mais uma vez, ndo houve como detectar 0s
motivos que impediram a participacdo efetiva dos aprendizes. Todos responderam apenas 0
que Ihes foi perguntado, sem explicacdes e/ou outros argumentos.

Colombo (2001), ao refletir sobre a resisténcia dos aprendizes em participar em
aulas comunicativas, alega que o relacionamento entre os participantes, a organizacdo da
turma e a afetividade sdo fatores que podem desencadear essa resisténcia. Todavia, néo
podemos atribuir a falta de sucesso nessa atividade a afetividade, considerando que o filtro
afetivo dos aprendizes transpareceu estar baixo; tampouco podemos vincular a falta de
esforco e empenho dos aprendizes a organizacdo da turma, por estarem acostumados a
trabalhar em grupo, e a maioria afirmava gostar disso (aprendizes sociais — Quadro 2.2) e,
guanto ao relacionamento entre 0s aprendizes, apenas observamos, em determinadas
situacOes, certa impaciéncia de Nico para com Vita. Mas nesta atividade ndo notamos tracos
dessa impaciéncia. Assim, acreditamos que, uma possivel causa esteja relacionada a
realizacdo de uma atividade relaxante (jogo do Sabio da montanha) em um horario em que
todos estavam cansados e sonolentos devido a jornada diaria de trabalho.

3.1.10 Décima atividade

A atividade final tratava-se de outra discussao sobre o filme O labirinto do fauno
(sinopse Anexo C). Como estdvamos realizando a Gltima atividade do semestre, esperavamos
que os aprendizes argumentassem a respeito dos temas apresentados no filme utilizando as
estruturas estudadas no decorrer das aulas (os pretéritos do indicativo, adjetivos, estruturas
para dar e pedir opinido etc.) e, claro, usassem as EC quando necessitassem para continuar a
comunicacéo.

O filme tem como contexto a Espanha em 1944. Oficialmente, a Guerra Civil
tinha terminado havia cinco anos, mas um pequeno grupo de rebeldes continuava a lutar no
norte montanhoso de Navarra. A protagonista, Ofélia, uma menina sonhadora, muda-se para
Navarra com a sua mde, gravida e fragil, para conhecer pessoalmente o seu novo padrasto,

Capitdo Vidal, um oficial fascista. Fascinada por contos de fadas, Ofélia descobre um

82



grandioso labirinto onde vive Pan, um velho fauno que diz saber a verdadeira identidade e o
destino secreto de Ofélia.

Dentro do nosso ponto de vista, a discussdo desse filme, assim como a discussao
do filme Mar adentro, foi bastante produtiva. Todos participaram falando sobre o que
acreditavam que estava ocorrendo com Ofélia, sobre os problemas que a Espanha estava
enfrentando, entre outros aspectos. Apenas Nacho teve uma participacdo limitada, porque
chegou faltando poucos minutos para terminar a discuss&o®.

Outro ponto positivo da discussao foi a diversidade de EC usadas para continuar a
comunicagdo. Os aprendizes tentaram expressar seu ponto de vista das mais variadas formas e
poucas vezes desistiram de falar.

O filtro afetivo dos aprendizes pareceu ndo estar alto nesse dia (30/06/08), e 0s
momentos de ansiedade revelaram estar relacionados com as anglstias e medos da
protagonista do filme, isto é, quando faldvamos de alguma cena em que a protagonista
passava por algum momento dificil (ir a casa de um monstro; fugir com seu irmdo menor
etc.). E ndo, exatamente, ansiedade em participar oralmente da atividade. Ndo estamos
afirmando que ndo houve ansiedade nos momentos de fala (medo de criticas, do erro, da falta
de vocabulario etc.), mas, sim, que esse tipo de ansiedade ndo se destacou dentro da
discussao.

O que podemos afirmar é que a discussao de filmes foi bastante benéfica dentro
do grupo de espanhol 111, até mesmo Lila e Vita, que disseram ndo ter paciéncia para assistir a
filmes, participaram, expondo suas opinides. Acreditamos que a tematica dos filmes
trabalhados tenha influenciado no interesse em participar da discussdo, pois ambos trazem
temas fortes (a eutanasia e a vida de uma crianga em um contexto de guerra).

A outra motivacdo em participar da discussao dos filmes, provavelmente, tenha
sido o gosto por filmes e discussdes. E o caso de Nane, Nico e Pepe, por exemplo, como

comentam durante as entrevistas realizadas em portugués (Apéndice C):

(Amostra 8 — Entrevista)

P: Mas, pensando nas atividades que nos realizamos aqui nesta turma, neste
semestre, quais vocé achou mais interessantes e motivadoras? Pois nés
fizemos varias: jogo de adedonha, jogo da cadeira, jogo do baldo, discussao

® A discusséo do filme O labirinto do fauno iria valer parte da nota da prova oral, mas mesmo assim, Nacho
chegou muito atrasado para a aula, como ocorreu em muitas aulas durante o semestre. Fato que pode demonstrar
sua falta de interesse e/ou motivagdo com a aprendizagem da lingua espanhola.
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de musica, discussdo de filmes e outras. Quais vocé achou que foram mais
interessantes?
Pepe: A do baldo eu ndo gostei ndo. A discussao do filme é interessante.

(Amostra 9 — Entrevista)

P: Para vocé 0 que € necessario para que uma aula seja interessante e
motivadora?

Nico: Para mim discussdo, ndo aquela aula superficial tipo aquela coisa “iSS0
¢ uma bola, isso ¢ tal”. Como se fosse algo que traga algo mais profundo que
sO o aprendizado da lingua. Como a discussdo dos filmes eu achei muito
interessante e das musicas. Essas coisas.

(Amostra 10 — Entrevista)

P: Mas qual tipo de atividade vocé acha que facilita a sua aprendizagem?
Nane: Na comunicagdo ou em outros aspectos?

P: Em todos os aspectos, na aprendizagem da lingua espanhola ou outra
lingua estrangeira.

Nane: Vamos |4, eu acho que ver filmes também facilita, né, perceber as
maneiras de falar, as pronuncias, musica também para melhorar a audicéo, é
tem algumas vezes que vOCé separou a gente em grupo para falar sobre um
tema, talvez essa discussdo também é... melhorou alguma coisa. Acho que é
iSS0.

Nestas amostras notamos que Nane, Nico e Pepe consideravam o uso de filme e as
discussbes como algo interessante e/ou importante para aprendizagem de um idioma,
portanto, o interesse desses trés aprendizes por filmes e discussdes, possivelmente, colaborou
para que houvesse uma participacdo mais eficaz nas atividades do dia 07/05/08 e do dia
30/06/08.

E para finalizar esta primeira parte sobre as atividades, apresentamos um quadro
no qual aparece a classificacdo (de 0 a 5) dada por cada aprendiz as atividades gravadas e 0s
adjetivos usados por eles para qualificar as aulas realizadas nos dias das atividades gravadas.

Vale frisar que as atividades deveriam ser classificadas de 1 a 5, sendo 1 a
atividade menos interessante e 5 a mais interessante. Os quadros deixados em branco
correspondem ao ndo preenchimento do questionario pelo aprendiz, ou ao esquecimento de
entregar o questionario preenchido, pois alguns levavam o questionario para responder em

casa, ou ainda a auséncia no dia escolhido para coleta de dados.
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Quadro 3.1: Classificagéo das atividades gravadas e das aulas referentes aos dias de coleta de dados

Atividades | Videoclub | Aula Discussdo das | Aula Jogo Aula Apresentacdo | Discussd | Aula Discussd | Aula Jogo Aula
e aulas (07/04) (07/04) musicas (28/05) Titanic | (09/06) de fotos | o do | (11/06) 0 da | (16/06) Sébio da | (18/06)
Pobre Juan e (09/06) pessoais texto de musica montanha
Visa para un (11/06) Nane Afios (18/06)
suefio (11/06) (16/06)
(28/05)
Lila 4 Legal, motivadora, | 4 Legal, alegre 4 Motivadora,
alegre, organizada, e interessante alegre,
compreensivel e organizada,
dindmica dinamica,
interessante e
compreensivel
Nacho 4 Chata e|5 2 Cansativa e | 2 Chata e |3 Chata e
compreensive compreensive compreensivel compreensivel
| I
Nane 3 Legal, motivadora, | 4 Chata, 5 Legal, 5 2 Legal, 4 Legal, 3 Motivadora,
organizada, cansativa e organizada e organizada e motivadora, organizada e
compreensivel e lenta compreensive compreensive organizada e dindmica
dindmica | | compreensivel
Nico 2 Alegre, organizada, | 4 Legal, 2 Organizada, 3 Legal, alegre,
cansativa, interessante, compreensivel organizada e
compreensivel e compreensivel e cansativa dindmica
dinamica e rapida
Pepe 3 Organizada e 1 Legal, 5 4 Dinamica
compreensivel organizada, organizada e
compreensive compreensive
I e dinamica I
Vita 1 Alegre, interessante | 4 Motivadora e 4 5 4 Motivadora e | 5 Alegre e
e dinamica dinamica alegre interessante
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Destacamos, como foi comentado anteriormente, que considerar a atividade e/ou a
aula motivadora e interessante depende muito das caracteristicas individuais de cada aprendiz.
Segundo Colombo (2001), nas interacdes, 0s interesses entre os interlocutores podem ser
divergentes. Por exemplo, Nico, quando classifica a aula como cansativa, justifica dizendo
que foi por falta de participacdo e/ou argumentacdo dos colegas. Isto porque Nico ndo é um
aprendiz cinéstetico que gosta de se movimentar em sala de aula, porém, adora discussdes,
portanto, a falta de participacdo dos colegas fazia com que as discussdes ndo fluissem,
deixando a aula, do ponto de vista dele, cansativa.

Apos trilhar o percurso das atividades realizadas com o grupo pesquisado,
passemos a analisar 0 uso das EC relacionadas aos fatores afetivos e/ou caracteristicas

individuais que influenciaram de alguma maneira a expressdo oral de cada aprendiz.

3.2 As ferramentas: As estratégias comunicativas utilizadas

Todo aprendiz de uma LE passa por algum momento em que precisa
instrumentalizar a compreensdo ou a expressdo de uma mensagem. E € esse instrumento ou
ferramenta para transpor um desafio linguistico que os teéricos chamam de EC.

Tarone (1981, p. 65), uma das representantes da vertente que acredita na funcéo
interacional das EC, declara que o referido termo esta relacionado com a “tentativa mutua de
dois interlocutores em concordar com um significado em situacdes nas quais as estruturas de
significado necessarias [estruturas linguisticas e sociolinguisticas] parecem ndo ser
compartilh'cldas”.65

Na busca por esclarecer quais sdo as tentativas ou 0s improvisos dos aprendizes
de espanhol 3 (o grupo pesquisado), esta analise apresenta o uso das EC que ocorreram com
mais frequéncia nas atividades interacionais que foram gravadas em &udio e video. Os
fragmentos escolhidos para exemplificar os tipos de EC podem trazer mais de uma estratégia.
No entanto, sera enfatizada aquela referente ao topico em discussédo.

Os erros cometidos pelos aprendizes sdo desconsiderados, no sentido que ajudam
a caracterizar as fases interlinguisticas de cada um deles. Vale ressaltar que os participantes
desta pesquisa estavam cursando o terceiro semestre e, se feita uma rapida analise nos dados,

acreditamos que estariam na segunda etapa ou estagio emergente (CRUZ, 2001). De maneira

%« _mutual attempt of two interlocutors to agree on a meaning in situations where requisite meaning structures

do not seem to be shared.” (TARONE, 1981, p. 65)
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que, ndo analisamos 0s erros, tendo em vista que, como se encontram em um processo de
desenvolvimento da interlingua, esses sdo tentativas de produzir significado na lingua-alvo
(SELINKER, 1972).

Apresentamos, entdo, os principais tipos de EC utilizadas e os elementos que

influenciaram o uso delas.

3.2.1 Abandono da mensagem

Os trechos que se seguem demonstram que, ao se deparar com algum desafio
linguistico, o aprendiz pode, simplesmente, deixar de completar sua oracédo, esperando, talvez,

que seu interlocutor infira o que deixou de dizer.

(Amostra 11 - Discusséo do filme O labirinto do fauno)

P: Muy bien, la tltima pregunta: qué Guillermo del Toro quiso pasarnos con
esa pelicula?

Vita: Creo que... [para de falar]

P: Puedes continuar “creo que...”

Vita: Creo que es problema moral.

P: ¢Como problema moral?

Vita: Creo que... como eu vou explicar? Nao dou conta de explicar.

P: Claro que puedes. Empieza, intenta que nosotros te ayudamos.

Vita: Es un... en toda la situacion... ah eu ndo sei ndo, depois eu digo.

(Amostra 12 — Discusséo da musica Afios)

P: Nane?

Nane: Pienso que sea el universal, pues la confraternizacion entre ellos, la
cultura, el social, cada un cuenta sua historia de vida, creo que cada un sale
con... [para de falar]

P: Con qué?

Nane: Compartilhamiento [estrangeirismo] de experiencia de vida.

Nos exemplos apresentados, tanto Vita quanto Nane valem-se do uso da estratégia

de abandono da mensagem, porém, Nane depois do estimulo da professora (a pergunta), ainda

66

gue com uma frase curta e usando um estrangeirismo,”” transmite sinteticamente seu

raciocinio.

% Uso de um termo da LM com alguma adaptacéo (fonolégica ou morfolégica) a LE (COHEN; DONYEI,
2002).
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A amostra da fala de Nane foi retirada do momento em que a discussdo sobre a
masica Afos girava em torno da seguinte pergunta: o Estado deve criar esquemas de
solidariedade que garanta assisténcia para o desenvolvimento humano com cobertura
universal, ou seja, para todos os idosos ou, somente, para 0s desamparados? Entdo, apds a fala
de outros participantes, Nane tenta afirmar que o melhor esquema seria 0 com cobertura
universal, dizendo que, assim, os idosos poderiam compartilhar experiéncias, mesmo sem
saber ao certo, como funcionariam esses esquemas de desenvolvimento humano (se como
abrigos para idosos, se com ajuda financeira etc.). Nao obstante, a sucinta tentativa de Nane
mostra que ela considera o desenvolvimento de um esquema universal como um centro de
apoio aos idosos, onde eles podem compartilhar conhecimentos e experiéncias.

No tocante a fala de Vita, também se verifica alguma dificuldade (de vocabulario
ou estrutura) em dar continuidade ao seu enunciado. Todavia, 0s indmeros estimulos
realizados pela professora, na busca de obter as opinides de Vita, foram inGteis, pois a
aprendiz, realmente, abandona a mensagem, deixando claro que ndo continuaria sua
argumentacdo devido a falta de suporte na lingua-alvo, afirmando em portugués que ndo daria
conta de explicar.

Formariamos um embate de hipdteses, ao tentar constatar quais subsidios faltaram
para que Vita conseguisse completar seu ato comunicativo, uma vez que ela ndo esclarece o
que gostaria de dizer em nenhum momento da discussdo. Podemos, entdo, formular as
seguintes hipoteses: a) a baixa autoestima de Vita — que pbde ser verificada em varios
momentos em sala de aula; b) filtro afetivo alto durante a atividade e/ou a falta de motivacao.

Brown (1994) afirma que o medo de parecer ridiculo, de cometer erros e de ndo
ser compreendido faz com que o aprendiz ndo se arrisque nos momentos de pratica oral,
portanto, assim como Vita fez em muitos momentos, varios aprendizes preferem “manter a
boca fechada”.

Sobre a falta de disposicdo dos aprendizes em participar oralmente em sala de

aula, Colombo (2001, p. 253) apresenta um estudo no qual demonstra que

mesmo existindo uma proposta de curso que possa oferecer tarefas de
interesse para os estudantes, tal proposta ndo assegura a disposicdo para se
comunicar, ou em outras palavras, o fato de um curso ser comunicativo ndo
determina por si mesmo que 0s participantes do curso se mostrem
disponiveis @ comunicago.
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Segundo Colombo (2001), ha outras questdes envolvidas, como timidez, idade,
entrosamento, entre outros fatores, que vao além da proposta de ensino comunicativo em si,
mas que podem nela incidir. De forma que, em alguns aprendizes, os fatores individuais e
afetivos foram preponderantes. Em Vita, como nos referimos anteriormente, podemos

observar a baixa autoestima e um filtro afetivo alto:

(Amostra 13 — Entrevista)

P: Existe algum tipo de atividade, das realizadas em sala de aula, que vocé
ndo se sente confortavel?

Vita: Existe. Eu vou me referir aqui as atividades em classe, aquelas
atividades, aqueles jogos que vocé sempre da e que eu acho aquilo ali muito
dindmico, muito interessante, mas eu tenho dificuldade. Agora chego em
casa eu dou uma olhada e eu falo gente ndo é nada, ndo é bicho de sete
cabega, mas la na hora eu ndo consigo seguir a turma, entéo eu fico, vocé
pode observar que eu fico quieta. Porque as vezes eu ndo sei. N&o sei se €
burrice, ndo burrice ndo é ndo.

P: N&o é ndo. E que cada um tem o seu ritmo de aprendizagem.

Vita: Ndo foi s6 aqui nesta sua aula ndo, mas em outras aulas que eu fiz ja
ocorreu isso também e eu sinto essa dificuldade, entdo isso até me irrita
porque eu gostaria de acompanhar, isso me irrita, me deixa um pouco
assim frustrada, ndo, um pouco ‘‘ aburrida” [risos].

(Amostra 14 — Discussdo da musica Afos)

Vita [sorri]: N&o é que fala do temor que a medida que va pasando los afios,
este temor vai aumentando este medo, temor mesmo de la...

P: De la vejez?

Vita: E de la ... é esta quase chegando al/ el fin, sei 14. Eu acho que é isso.
Eu entendo errado.

P: No, puede ser eso también. No hay sélo un sentido.

Vita: Porque a veces a veces la persona tiene un ideal mucho mucho / tiene
un grande ideal y a veces no consegue no consegue realizar [pedido de
confirmacao]

P: Si

Vita: Realizarlo

P: Si

Vita: En el tiempo recorde

Woolfolk (2000 apud DOURADO; SPERB, 2002, p. 82) destaca que a
“autoestima ¢ uma reagdo afetiva — uma avaliagdo de quem vocé é. Se as pessoas se
autoavaliam positivamente — se elas gostam do que veem — dizemos que elas possuem
autoestima elevada.” A partir da formulacdo de Woolfolk em contraposi¢cdo com as falas de

Vita, torna-se saliente sua baixa autoestima, pois, tanto na amostra 3 como na amostra 4; Vita
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tece comentarios depreciativos sobre si mesma (N&o sei se € burrice; me deixa um pouco
assim frustrada; eu entendo errado), ou seja, ndo se autoavalia positivamente.

Ao elencar a autoestima, é indispensavel considerar a questdo da motivacédo, posto
que ambas estdo inter-relacionadas as variaveis ligadas ao self (experiéncias de vida, crencas,
autoavaliacdo etc.). Com efeito, ao retomar o fato de que motivacdo e autoestima sdo
caracteristicas que necessitam ser mantidas e/ou prevenidas (independente dos desafios
vindouros) e que o total desamparo destas caracteristicas no individuo o faz sentir-se incapaz
e desistir de tudo (CRASKE, 1988 apud BUZNECK, 2001), podemos concluir que Vita
estava, realmente, desmotivada.

Postulamos a falta de motivacao de Vita, porque a aprendiz, durante o semestre da
pesquisa, chegou a desistir de tudo e s6 voltou as aulas apds uma longa conversa com a
professora ao telefone. A desisténcia temporéaria de Vita pode ser confirmada na seguinte nota

de campo:

(Amostra 15 — Notas de campo — dia 07/05/08)

Sobre a frequéncia, mais uma vez alguns alunos faltaram — Vita e Nacho.
Porém, mesmo sem a presenca deles, a discusséo [do filme Mar adentro] foi
produtiva, partindo do fato de que os quatro alunos presentes gostaram do
tema do filme e participaram ativamente na interacao.

Estranhei a auséncia de Vita, pois hoje é a terceira aula seguida em que ela
ndo aparece. Talvez esteja doente, novamente.

Vita havia faltado as quatro primeiras aulas do semestre porque estava com
problemas de salde. Portanto, no dia 07/05/08, ao completar trés dias seguidos de faltas,
realmente, acreditamos que Vita estivesse doente novamente. Entdo, a professora resolveu
ligar para saber o que estava acontecendo e, ao conversar com ela por telefone, descobriu que
ela ndo estava doente, mas sim, desmotivada em continuar o estudo da lingua espanhola.

Supomos que tal falta de motivacdo de Vita seja algo intrinseco, considerando que
ela diz avaliar as atividades realizadas em sala como motivadoras (Eu vou me referir aqui as
atividades em classe, aquelas atividades, aqueles jogos que vocé sempre da e que eu acho
aquilo ali muito dindmico, muito interessante) e afirmou na entrevista ndo ter observado

nenhum ponto negativo no grupo, pelo contrario:
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(Amostra 16 — Entrevista)

P: Agora falando do grupo de espanhol Ill, qual aspecto do grupo de
espanhol 111 vocé achou que foi positivo? Por qué?

Vita: Olha, para mim, como o0 grupo € pequeno eu acho também um ponto
positivo porque oferece maior entrosamento entre os colegas, 0s alunos, eu
acho porque ai vocé tem mais liberdade de conversar e tudo. Para mim isso
foi legal, positivo.

P: E qual aspecto vocé achou que foi negativo? Que dificultou alguma
coisa.

Vita: Eu ndo consegui perceber nada assim ndo. Fala ai como assim?

P: O que poderia ter sido melhor ou o que atrapalhou um pouco o curso?
Vita: Eu acho que ndo teve nada que eu possa apontar ndo. Seria uma
entrega de tarefa, dos trabalhos, mas eu acho que todo mundo cumpriu seu
dever, eu acho. Néo sei. Eu ndo vi nada que pudesse atrapalhar ninguéem,
de jeito nenhum.

As atitudes de Vita durante o semestre demonstram que seu filtro afetivo estava,
consideravelmente, alto. Fato que afetava bastante o seu desenvolvimento.

Em primeiro lugar, temos a autoestima baixa que a impedia de correr riscos, ou
seja, Vita evitava, a0 maximo, participar das atividades orais e, quando o fazia, valia-se, em
grande parte, de trés tipos de EC que, de alguma forma, parecia minimizar sua ansiedade:
abandono da mensagem, pedido de ajuda e mudanca de codigo (tipicas das primeiras etapas
da interlingua).

A intolerancia e/ou autocritica que Vita atribuia a si mesma foi tornando-se um
circulo vicioso dentro do seu processo de aprendizagem, levando em conta que, ao se
autocriticar, uma elevacdo de sua ansiedade ocorria, afetando mais sua autoestima. O que,
consequentemente, bloqueava sua participacdo no decorrer das atividades, temendo a critica
dos colegas.

Oxford (2000, p. 81) afirma que “[o]s alunos que evitam os riscos ficam
bloqueados pela critica concreta ou prevista dos demais, ou pela autocritica que eles mesmos
se proporcionam”67 € que este temor a critica, que impede a pratica e “atrofia” o
desenvolvimento linguistico, ocorre, essencialmente, com pessoas de autoestima pouco firme
e/ou com um forte I6cus de controle externo, ou seja, a influéncia dos interlocutores no ato
comunicativo.

Vita tinha consciéncia de suas dificuldades, no entanto, suas caracteristicas

individuais e seu filtro afetivo a impediam de levar adiante sua aprendizagem com uma

%7 “Los alumnos que evitan los riegos quedan bloqueados por la critica concreta o la prevista de los demas, o por
la autocritica que ellos mismos se proporcionan.” (OXFORD, 2000, p. 81)
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atitude positiva, evitando as conversagoes, respondendo apenas quando solicitada e evitando,

inclusive, as aulas, como podemos notar no trecho a seguir:

(Amostra 17 — Notas de campo — dia 07/04/08)

Porém, percebo uma resisténcia por parte de duas alunas nos momentos de
prética oral: Nane abaixa a cabeca, finge ler algo no livro, diz que precisa ir
beber 4gua para ndo ter que participar, e, quando é solicitada, normalmente,
pede ajuda ao colega do lado ou formula pequenos enunciados. A outra
aluna, Vita, também prefere manter siléncio e, quando solicitada, pede ajuda
a cada frase que profere, diz 0 que quer dizer em portugués ou abandona o
enunciado antes de termina-lo.

Como foi registrado nas notas de campo, percebemos que ndo somente Vita
tomava essa atitude reativa diante das atividades orais. Nane, ainda que com menor
intensidade, demonstrava essa ansiedade controlada pelos fatores externos que Oxford (2000)
chama de ansiedade social. Talvez, por essa ansiedade, Nane e Vita tenham sido as unicas
aprendizes a utilizarem a estratégia de abandono da mensagem.

No caso de Vita, € mais evidente que a inicial desisténcia, a autoavaliagdo
negativa, a baixa autoestima e a falta de motivacdo intrinseca foram fatores de extrema

importancia nas escolhas das EC comunicativas que ela realizou durante as atividades.

3.2.2 Evitacéo do tdpico

Neste caso, 0 aprendiz busca se desvencilhar de tdpicos que sdo considerados
complexos dentro do seu desempenho linguistico. Assim, ao iniciar uma sentenca que vai
leva-lo a um topico considerado complexo, ele tenta encontrar outro caminho para se

expressar que nao passe pelo referido topico.

(Amostra 18 — Discusséo do filme Mar adentro)

Pepe: En mi opinion, cuestion legal caso si eu fuese preso por asesinato,
cuestién muy seria, y la segunda es la cuestién espiritual da cosa, entonces
si... si... entonces esas dos cuestiones fem que ser... Si caso una persona for
presa [gestos de colocar as algemas em alguém] por asesinato no va a ser
justo.

(Amostra 19 — Discusséo da musica Afios)
Vita: Seria un caso de cultura? Seria un problema cultural?
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P: Creo que si, porque hay una vision estereotipada de los mayores, no?
Nico: Si, creen que son indtiles que no tienen capacidad para trabajo, son un
problema, muchos piensan de esa manera, pero muchos de eses viejos tienen
mucha experiencia, habilidades de hacer cosas responsables. Hay casos y
casos, hay habilidades que..., realmente, 1as personas mds viejas no ... que
para la empresa no es tan util.

(Amostra 20 — Discussdo das musicas Pobre Juan e Visa para un suefio)
Pepe: Fue por la ciudad del México y depois até a fronteira ... Rio Grande
até a frontera que ... la parte mas rasa no sé como se dice [gestos
apresentando algo com pouca altura] y corta atravesaba a noite [...] porém
gordo [gestos apresentando algo largo].

P: El era gordo. Y qué ocurri6?

Pepe: Si, muy gordo. Entré en el rio en el agua fria y no aguento y ...

AAA: [Sorriem]

Na amostra 18, Pepe comeca seu enunciado com a particula si, que remete a idéia
de que apresentara uma condicdo. Porém desiste do topico, iniciando outra frase que também
¢ deixada ao meio, desistindo, assim, de apresentar as condi¢fes e as duas questBes
introduzidas em seu ato comunicativo. Para, de uma forma reduzida, terminar sua sentenca
com si caso una persona for presa por asesinato no va a ser justo.

Nico evita falar sobre quais seriam as dificuldades que os idosos enfrentam e 0
motivo da falta de habilidades em algumas areas (hay habilidades que..., realmente, las
personas mas viejas no...), termina dizendo, apenas, que para as empresas 0s idosos ndo séo
muito Uteis.

Na amostra 20, Pepe desiste novamente do topico iniciado (Rio Grande até a
fontera que...), deixando a oracdo iniciada com o relativo que sem ser completada. O
interessante neste fragmento é que Pepe comecara seu enunciado com algumas mudancas de
codigo, porém, quando resolveu falar sobre a fronteira, ndo quis dar continuidade ao seu
enunciado com a mesma EC (mudanca de cddigo), preferindo evitar o tépico, talvez, como
uma forma de variar de EC, pois a mudanca de cddigo foi uma EC muito utilizada por Pepe

no decorrer das aulas e, segundo o proprio Pepe, bastante eficaz.

(Amostra 21 — Entrevista)

P: Vocé esta sempre preocupado com a corre¢do?

Pepe: Ah sim, principalmente escrita, com a fala nem tanto, com a fala é
mais ser compreendido, né! Espanhol tem uma facilidade, como todo mundo
fala portugués se vocé encaixar alguma coisa em portugués o pessoal
compreende.

P: E aqui todos falam portugués.
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Pepe: E se ninguém falasse seria mais dificil.

(Amostra 22 — Entrevista)

P: Agora sobre as estratégias que foram passadas no inicio do semestre, as
EC trabalhadas no inicio do semestre te ajudaram de alguma forma ou vocé
ndo se lembrava delas nos momentos de conversacao?

Pepe: Ah, tem algumas que vocé é obrigada lembrar porque vocé usa muito,
ja é quase que natural, é, por exemplo, o fato do espanhol ser parecido com
portugués, entdo, substituicdo [queria dizer Mudanca de cddigo] vocé usa
direto quase que sempre, quase todo mundo usa quando ndo lembra alguma
coisa ele coloca alguma coisa em portugués em uma frase em espanhol, as
vezes perguntar também para alguma pessoa [Pedido de ajuda].

Isso significa que, esta estratégia auxilia o aprendiz a participar da interacéo,
mesmo de uma forma sintética, ja que esta estratégia, assim como a anterior, trata-se de uma
estratégia de reducdo. Nao obstante, o importante € a tentativa do aprendiz em utilizar a LE,
pois trabalhando com sua interlingua, ele teréd a possibilidade de desenvolvé-la. Swain (1995)
destaca a necessidade do output, porque € testando as formas e as estruturas da lingua que o
aprendiz terd a oportunidade de aperfeicoar seus conhecimentos e, consequentemente,
desenvolver a lingua que esta aprendendo.

Os comentarios de Pepe na entrevista evidenciam como considerava natural e
eficaz 0 uso da mudanca de codigo, principalmente, por todos do grupo serem falantes da
lingua portuguesa. Mas, retornando a evitacdo do topico, acreditamos que o uso desta EC por
Nico e Pepe pode estar relacionado com as caracteristicas individuais destes aprendizes:
ambos possuiam estilo de aprendizagem individual; ambos foram considerados aprendizes
“mesclas” — possuem caracteristicas de aprendizagem tanto do aprendiz global quanto do
aprendiz analitico (como foi apresentado no Quadro 2.2), no entanto com uma tendéncia a

aprendiz analitico (estavam sempre preocupados com a corre¢ao):

(Amostra 23 - Entrevista)
Nico: O papel [do professor] de guiar a aula e de corrigir 0s seus erros.

(Amostra 24 - Entrevista)

Pepe: A aquela [atividade] do baldo é chata, tem ... é 0 que mais me
incomoda, realmente, é falta de vocabulario isso prejudica quase tudo. E
escrever no quadro também d& muito erro, vocé ndo consegue se expressar.
P: Vocé estd sempre preocupado com a corregdo?

Pepe: Ah sim, principalmente escrita, com a fala nem tanto, com a fala é
mais ser compreendido, né. Espanhol tem uma facilidade, como todo
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mundo fala portugués se vocé encaixar alguma coisa em portugués o
pessoal compreende.

P: E, aqui todos falam portugués.

Pepe: E, se ninguém falasse seria mais dificil.

Tal pressuposicdo é formulada a partir do seguinte raciocinio: a) primeiramente,
Nico e Pepe foram os aprendizes que utilizaram a evitacdo do tdpico em quantidade
significativa, os outros aprendizes ndo a utilizaram ou a utilizaram em quantidades
irrelevantes (Quadro 3.2.2); b) em segundo lugar, poderiam ter usado o pedido de ajuda como
estratégia, mas por serem aprendizes individuais, preferiram uma estratégia na qual nao fosse
necessaria a colaboracdo de outra pessoa €, c¢) por ultimo, um aprendiz com tendéncia a
analitico, certamente, evita topicos que exijam dele estruturas e/ou léxicos que nao possuli.

Como né&o reconhecer, portanto, por meio das premissas citadas, que, dentro de
um cenério particular (grupo de Espanhol 3, 2008/1), discutindo determinados temas (filme
Mar adentro e Afios) com interlocutores especificos (Lila, Nacho, Nane, Nico, Pepe, Vita e
Michely), levando em conta suas caracteristicas individuais, a evitacdo do tépico nao fosse a
melhor estratégia comunicativa a ser utilizada?

Segundo Cohen (1998), as estratégias ndo sdo, inerentemente, boas ou ruins, elas
possuem o potencial de serem efetivas, porém a eficacia de cada uma delas depende das
caracteristicas do aprendiz, da estrutura da lingua, do contexto e da situacdo em si. Logo,
naquela atividade, dentro daquele grupo, as estratégias de Pepe e Nico auxiliaram na

superacao da falta de conhecimento do tépico.

3.2.3 Criacéo de palavra

Na busca por preencher uma lacuna na sua interlingua, a auséncia de algum item
de vocabulario que pretende utilizar, mas ndo sabe qual seria 0 mais adequado, o aprendiz cria

um termo baseando-se em regras da propria LE.

(Amostra 25 - Discusséo sobre o texto de Nane)

Nacho: Si

Pepe: Entonces la diversidad, la Flora y la Fauna es muy importante, mesmo
que 0 oxigénio ndo dependa da Amazonia es muy importante que seja
preservada para las futuras geraciones para el remedio, esas cosas.

(Amostra 26 — Discusséo do filme O Labirinto do Fauno)
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Nico: El siempre daba consejos de que hacer y que no hacer, por ejemplo,
cuando fue al muestro de los ojos en las manos [gestos apresentado as maos]
Pepe: El hombre palido

(Amostra 27 — Discussdo do filme Mar adentro)

P. La abogada de Ramoén acept6 ayudarlo por cual motivo? Cémo
reaccionaba con relacion a la muerte de Ramén? Y qué tipo de cosas ella
quiso saber sobre é1?

Nico: Ella dice un momento que se interesaba pessoalmente por lo caso.
Creo que se identificaba con la situacién a pesar de no estar en la misma
situacion, en un primer momento. Creo que es uno de los ideales de morir,
de liberdad...

Apesar do uso da mudanca de cddigo em algumas oragdes, 0 que se destaca nas
falas tanto de Pepe quanto de Nico é a criacdo de palavra. Ambos, por esquecimento ou
desconhecimento do léxico de que necessitavam, criaram palavras que ndo existem na lingua
espanhola por meio da analogia a outras palavras da lingua estudada. Pepe, por exemplo, na
amostra 25, criou a palavra geraciones (geragdes) com base em palavras como canciones,
misiones, emociones (cancdes, missdes, emocdes), entre outras. Nao utilizando a palavra
adequada que seria generaciones.

O mesmo ocorre na oracdo de Nico que cria a palavra muestro (querendo dizer
monstruo — em portugués monstro), por analogia a palavras como puerta, cuerpo (porta,
corpo), entre outras em que ocorre uma ditongagdo da vogal o em ue. Na amostra 27, Nico,
mais uma vez, cria uma palavra liberdad (para libertad — liberdade) com base nas regras de
sufixacdo do espanhol, seguindo palavras como universidad, igualdad, cantidad
(universidade, igualdade, quantidade) etc.

Fazendo uma anélise quantitativa, vale ressaltar que a criacdo de palavra foi uma
EC com baixa frequéncia de uso, sendo Pepe e Nico os participantes que a utilizaram em
algumas atividades.

Supomos que Pepe e Nico foram os que se serviram desta EC pelo gosto que
ambos afirmaram possuir por discussdes, preferindo, portanto, inventar uma palavra que
deixar de transmitir o significado desejado.

E preponderante destacar, também, que Pepe foi um dos participantes que utilizou
0 leque mais variado de EC, supomos que isso se deva, ndo apenas, as suas dificuldades
linguisticas, mas, em grande medida, por suas caracteristicas individuais e por seus objetivos.

Primeiramente, o principal objetivo de Pepe em aprender a lingua espanhola era

instrumental — desejava aprender a lingua para prestar a selecdo do doutorado e para poder
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fazer leituras em espanhol. Em inUmeras situacGes, Pepe demonstrou seu interesse pela

leitura.

(Amostra 28 — Entrevista)

P: Vocé tem o habito de estudar extraclasse a lingua espanhola? E quantas
horas por semana?

Pepe: Nao, muito pouco. O que eu estudo realmente... eu leio alguma coisa,
por exemplo, o jornal. Eu tenho o habito de ler, o esporte, por exemplo, da
Espanha, formula 1, as vezes a pelicula [filme] eu coloco em espanhol
também, quando tem. Nem todos os filmes tém.

(Amostra 29 — Entrevista)
Pepe: A leitura de livros € interessante, principalmente, os cléssicos. Eu acho
interessante.

Os objetivos de Pepe evidenciam que a expressdo oral ndo era o seu foco,
portanto, ainda sendo um aprendiz com tendéncia a analitico, ndo iria se preocupar
sobremaneira com a fala, ao contrario, queria participar das discussdes (porque as considerava
interessantes) sem se angustiar com os enunciados proferidos, jA que sua atencdo estava
voltada para a compreenséo escrita.

Scarcella e Oxford (1992) afirmam que a autoestima, que esta relacionada com a
ansiedade — considerando que um aprendiz com autoestima baixa pode sentir ansiedade
durante a realizacdo das atividades por medo de errar, de ser criticado, ndo compreender o que
esta sendo dito etc. —, ndo sera afetada se o estudante ndo tiver uma boa atuacdo em uma area
em que ele ou ela considera insignificante. Logo, se para Pepe a expressao oral estava em
segundo plano dentre os seus objetivos, ele ndo teria seu filtro afetivo alterado a ponto de
deixa-lo ansioso, angustiado e/ou com a autoestima diminuida. Fator que contribuiu para que
Pepe participasse de forma significativa em praticamente todas as atividades.

Outro fator que, provavelmente, influenciou na frequéncia de participacdo de Pepe
nas atividades orais, certamente, foi o fato de aparentar ser uma pessoa extrovertida, mesmo
sendo responsavel e sério com suas atividades (tarefas de casa, apresentacdes etc.), em sala de
aula estava sempre contando uma piada, gostava das atividades dinamicas etc.

Independente das controvérsias existentes na Literatura sobre qual tipo de
personalidade, entre introvertido e extrovertido, seria mais benéfica para a aprendizagem de
linguas, acreditamos, assim como SKEHAN (1989), que, devido as préprias caracteristicas do
extrovertido, que se porta como tal ao menos em situagdes de aprendizagem de linguas (ser

mais falante, gostar de trabalhar em grupos, ser mais participativo, engajar-se mais nas
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atividades etc.), ele tem mais oportunidades para utilizar a lingua na comunicacdo, o que,
consequentemente, nos parece uma atitude positiva dentro do processo, especialmente,

pensando na expressdo oral.

3.2.4 Tradugéo literal

Na traducdo literal, o aprendiz utiliza a estrutura da sua lingua materna na
construcdo de uma sentenca, ou seja, traduz, palavra por palavra, o que deseja falar, como

passamos a observar nas seguintes amostras:

(Amostra 30 — Discusséo das musicas Pobre Juan e Visa para un suefio)
Nane: Creo que este primero texto no habla tanto de mexicanos, creo que
sea Republica Dominicana, no? ¢Santo Domingo?

Pepe: Es Santo Domingo es capital, né?

Nane: Creo que si, tanto € porque aqui ‘para naufragar con su bote’, alguna
cosa asi.

Pepe: Santo Domingo hace parte de una isla, no?

Nane: En Haiti, no?

Pepe: Si, el Haiti es aqui! [tom de quem canta uma msica]®.

AAA: [sorriem]

(Amostra 31 — Apresentagéo de fotos pessoais)

Nacho: Esta ubicada en Sul del Estado, si, Itumbiara. Entonces, mi familia
siempre va la y hace fiestas y yo gusto mucho.

P: A mi me gusta mucho.

Nacho: ;También?

Pepe: No, no esta te corrigindo.

P: Es que gusto mucho no esta bien.

Nacho: Ah, si. A mi me gusta mucho [sorri]

(Amostra 32 — Discussdo do filme Mar adentro)

P: Mira, qué sufrimiento.

Nico: Yo no tomaria toda responsabilidad para mi, pero haria parte de
aquello plano.

(Amostra 33 — Discusséo do filme Mar adentro)

Lila: EI amor en la pelicula esta presente en todas las personas que cuidan
dele.

Nico: Hasta con el padre que no quiso concordar con él.

Pepe: El asesino...

Nico: Hace algo que piensa ser bueno para él.

% pepe faz mencdo a mUsica Haiti de Caetano Veloso, na qual h4 uma critica a situacéo politico-social do Pais.
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Na primeira amostra, Pepe, ao perguntar se a Republica Dominicana fazia parte de
uma ilha, traduz a expressao “fazer parte” do portugués, palavra por palavra, para o espanhol
hacer parte, ao passo que em espanhol o uso correto é formar parte. Na amostra 32, Nico
realiza a mesma traducao literal que Pepe produziu na amostra 30, ou seja, traduz “faria parte”
do portugués, palavra por palavra, para o espanhol, usando haria parte (por formaria parte).

A amostra 31, mais uma vez, confirma a transferéncia da LM para a LE, Nacho
utiliza o pronome pessoal yo, ao invés do pronome complemento indireto me, além de
concordar o verbo gustar com o proprio pronome pessoal, exatamente, como é feito em
portugués (eu gosto muito). E mesmo depois de a professora ter chamado a atencéo para 0 uso
que havia feito do verbo gustar, Nacho nao percebe a inadequacéo.

Nacho utiliza a traducdo literal como estratégia, traduzindo para o espanhol a
oracao eu gosto muito, do portugués, provavelmente, por esquecimento da estrutura do verbo
gustar, lembrando que o verbo gustar ja havia sido trabalhado nos semestres anteriores.

Alguns equivocos com o verbo gustar deram-se, possivelmente, por ndo haver
correspondéncia entre a estrutura do verbo gustar em espanhol (A + nome préprio ou
pronome + pronome complemento indireto + verbo gustar + sujeito) e a estrutura do verbo
gostar em portugués, levando o aprendiz a esquecer 0s pronomes complementos, a utilizar a
preposicdo de ou concordar o verbo gustar de forma inadequada. Como no caso de Nacho,
que, ao invés de utilizar a mi me gusta mucho, estrutura correta, usa yo gusto mucho.

Na amostra 33, Nico, com a intencdo de dizer que até mesmo o pai de Ramoén, que
ndo concordava com sua morte, demonstrava amor por ele, utiliza duas preposi¢des hasta con
(até com), ao invés de utilizar apenas incluso, isto é, traduz literalmente o que queria dizer

para o espanhol.

3.2.5 Mimica

O aprendiz utiliza recursos ndo verbais ao invés do item que deseja expressar,

devido a falta de vocabulario:

(Amostra 34 - Jogo do sabio da montanha)
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Vita: A mi me ... él también de pelos largos y blancos, bigotes y usando
[gestos de colocar os 6culos]
P: Gafas

Vita: Gafas é... una casa también simple sem/ sin energia elétrica.

(Amostra 35 - Discusséo do filme O Labirinto do fauno)

Nane: Me llamo la atencién fue cuando la nifia hice un [desenha uma porta
no ar]

P: Un dibujo de una puerta.

Nane: Un dibujo de la puerta y teve que buscar una una [gestos de cortar
algo no ar, apresentando uma faca]

P: Un cuchillo

Nane: Si y ella comid las uvas y el monstruo con los ojos [gestos
apresentando circulos nas maos] y él corrié atrds de la nifia, Nossa! Eu
pensei ela vai conseguir ou ndo chegar!

AAA: [Sorriem]

(Amostra 36 — Discussdo do filme Mar adentro)

P: Es tiempo demasiado em uma cama ¢nho?

Pepe: Creo que um [gestos com os dedos perto da boca apresentando
alguém fumando]

P: ¢Un cigarrillo?

Pepe: Si, un cigarrillo basico para una mudanza logo [sorri]

AAA: [Sorriem]

(Amostra 37 — Discusséao do filme O labirinto do fauno)

P: Si, la escena que mas te ha llamado la atencion.

Nacho: Fue cuando Mercedez / el capitan capiturou Mercedes entonces ella
esta con una faca

P: Cuchillo

Nacho: Cuchillo, el detalle de esta cena es que siempre que ella esta
cortando las frutas ella coloca el cuchillo aqui [coloca o lapiz perto da
barriga]

P: En el delantal

Nacho: Si, entonces yo ficava/quedaba imaginado para qué eso né [com o0s
dedos no queixo e olhando para cima como se estivesse pensando]. Entonces
ella vai y luta con ello y rasga su su boca. Creo que fue la que mas me llamo
la atencion.

A mimica, como podemos observar nas amostras 34, 35, 36 e 37, foi utilizada de

variadas formas (apontando algo, desenhando com os dedos, apresentando uma agéo por meio

de gestos etc.) para que os aprendizes pudessem transmitir o significado desejado.

No primeiro exemplo, percebemos que Vita, por desconhecimento ou por nédo se

lembrar do termo gafas (6culos), consegue transmitir sua intencdo, fazendo gestos de quem

estd colocando seus 6culos. A mesma estratégia € usada duas vezes por Nane na amostra 35.

Nane, apesar de ndo ter utilizado o verbo dibujar (desenhar), transmite o

significado desejado, desenhando no ar a porta que a protagonista do filme havia desenhado
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na parede. Além dos gestos feitos por Nane, o fato de todos terem assistido ao filme,
anteriormente, colaborou com a compreensdo do enunciado. O mesmo ocorre quando ela
pretende falar da faca que a protagonista precisa encontrar na casa do monstro de olhos nas
maos, pois, mais uma vez, ela ndo se recorda a palavra cuchillo e faz gestos de quem corta
algo no ar.

Na amostra 36, por lhe faltar o léxico cigarrillo (cigarro), Pepe apresentando 0s
gestos de uma pessoa fumando, consegue obter a palavra de que necessitava e, mais que isso,
manter a comunicacao.

Da mesma forma, Nacho, ao demonstrar a acdo de algo sendo colocado perto da
barriga, com a ajuda do conhecimento prévio que os aprendizes possuiam por terem assistido
ao filme, tornou-se evidente que pretendia falar delantal (avental) — que a personagem do
filme vestia.

Mancera (2005, p. 599), ao abordar as inimeras funcdes da linguagem néo verbal,
destaca, exatamente, o uso dos signos de comunicacdo ndo verbal para solucionar as
deficiéncias da linguagem verbal, ou melhor, “para evitar os vazios conversacionais ou
discursivos produzidos por deficiéncias verbais momentaneas ou por desconhecimento dos
elementos correspondentes do sistema linguistico”.*® De modo que, os participantes do grupo
pesquisado, essencialmente, valeram-se da mimica para superar suas deficiéncias verbais,
obtendo éxito comunicativo, isto €, todos alcangaram o foco comunicativo almejado.

Ainda que, em grande medida, o ensino de lingua continue dando primazia ao
sistema verbal e, raramente, trabalhando o sistema de signos ndo verbais em sala de aula, é de
extrema importancia que professores e pesquisadores considerem este sistema, porque
comunicar-se por meio dos sistemas paralinguisticos — composto de elementos ndo verbais,
tom de voz, sons, pausas e siléncios, quinésicos — movimentos, posturas, gestos e posicdes
corporais, proxémicos — concepcdo de espaco e 0 uso desse e, cronémicos — concepcao de
tempo e uso desse — é uma caracteristica inata do ser humano.

De acordo com Weil e Tompakow (1986), a linguagem corporal é uma estratégia
utilizada pelo ser humano ha milhares de anos e, muitas vezes, € mais funcional que a
linguagem verbal, porém, para compreendé-la, é preciso juntar cada elemento presente na
situacdo comunicativa (linguagem verbal, linguagem corporal e objetos). E ademais, segundo
Alonso-Cortés et. al. (2001), a paralinguagem guia e facilita a interpretacdo do contexto. O

que significa que, é por meio dos tons de voz, reacOes fisioldgicas (suspiro, riso etc.) e das

89 « . para evitar los vacios conversacionales o discursivos producidos por deficiencias verbales momentaneas o

por desconocimiento de los elementos correspondientes del sistema lingiiistico.” (MANCERA, 2005, p. 599)
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estruturas quinésicas (postura, gestos e posi¢des) que as transmissdes e compreensdes dos
significados produzidos em um determinado contexto tornam-se mais eficazes.

Kellerman e Bialystok (1997) também discutem a importancia de, ao estarem em
uma conversacao, os interlocutores prestarem atencéo ndo somente em parte da informacao ou
nos significados mais aparentes, mas levarem em consideracdo todas as informagOes, em
especial, os aspectos extralinguisticos da mensagem (gestos, entonacdo, sons, entre outros),
pois esses auxiliam sobremaneira na interpretacdo do que esta sendo dito. Assim que, mesmo
inconscientemente, os participantes da pesquisa realizaram uma quantidade relevante de
mimica por terem a nogdo dos grandes beneficios da linguagem ndo verbal nas interacGes,
afinal, ndo empregamos esse tipo de EC apenas quando falamos uma LE, mas quando nos
expressamos em qualquer lingua, inclusive na LM.

Todos os aprendizes serviram-se da mimica como EC, entretanto, dois aprendizes
a utilizaram com mais frequéncia: Lila e Pepe. Atribuimos a grande quantidade de uso de
mimica por parte de Pepe aos fatores ja mencionados anteriormente — seu foco na leitura;
gostar de participar das discussdes; ser extrovertido em sala de aula e por considerar 0s
momentos de fala menos complicados do que os momentos de producdo escrita, como

podemos observar no fragmento seguinte:

(Amostra 38 — Entrevista)

Pepe: Ah toda vez que vocé vai escrever um texto, por exemplo, uma carta
esses negécios de textos assim é sempre um pouco complicado, tem que
pensar, é... vocé tem que bolar tudo né!

P: Entdo, escrever um texto vocé acha um pouco mais complicado?

Pepe: Ah, é. E ndo, e também uma coisa que é complicada. E, as vezes,
também falar muito rapidamente é complicado, se a pessoa falar muito
rapidamente ai vocé né. lgual as vezes no no... se bem que o da prova foi
muito claro, clarissimo. Mas, as vezes, vocé tem dificuldade no na...

Agora, quanto a frequéncia de uso da mimica por Lila, descartando o fato de ela
ter faltado a trés das oito atividades transcritas, podemos relaciona-la em grande medida a
suas caracteristicas individuais.

Primeiramente, Lila é uma aprendiz cinestética, ou seja, uma aprendiz que
aprende fazendo as coisas, movimentando-se.

Em segundo lugar, ainda que Lila tenha se definido como alguém que se sente

envergonhada nos momentos de pratica oral (como podemos notar na amostra 39), era sempre
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uma participante ativa, extrovertida e sociavel (estava sempre rindo, brincando com o0s
colegas, gostava de trabalhar em grupo e adorava as dinamicas (exemplo disso, na amostra

40), além de gostar dos improvisos).

(Amostra 39 — 1° questionario)

6. Em quais situagdes e/ou atividades vocé dificilmente participa em sala de
aula? Por qué?

Lila: Quando tem atividade de falar muito em espanhol, principalmente 1& na
frente de toda a turma. Ndo gosto porque tropego ou ndo sei falar as palavras
corretamente. Sinto vergonha.

(Amostra 40 — Entrevista)

P: Que tipo de atividade usada pelo professor ajuda vocé a fixar os
conteidos?

Lila: Ah, igual por meio de algumas brincadeiras igual aquelas que vocé
explorava vocabulario, que vocé explorava frases no imperativo, no
subjuntivo. Entdo, eu acho que tudo que é feito de uma forma diferente do
tradicional, do “b a = ba” do livro eu acho que ¢ mais valido do que o que
esta no livro, porque o que esta no livro a gente pode estudar no sozinho.

Como podemos notar na amostra 40 e em varias outras partes da entrevista, Lila,
apesar de ter obtido a classificagdo aprendiz “mescla” (entre analitico e global), apresentava
muito mais caracteristicas de aprendizes globais: adorava as atividades dindmicas; gostava de
Se comunicar sem se preocupar muito com as regras e, em especial, ndo gostava de realizar as
tarefas pedidas como atividades de casa, principalmente, as de cunho gramatical explicito.
Outra caracteristica marcante de Lila era o gosto pelo improviso, sempre improvisava nas
atividades em sala de aula. Mesmo demonstrando sinais de ansiedade em determinadas
situacOes, Lila participava e improvisava, como pode ser verificado no fragmento que se

segue.

(Amostra 41 — Notas de campo — dia 14/05/08)

Por ultimo, tivemos a apresentacdo de Lila, com um texto sobre os jovens
espanhois, pareceu-me que ela ndo havia preparado muito bem sua
apresentacdo, pois o texto que levou era muito pequeno e semelhante a um
texto do livro usado por eles no semestre passado; ela ndo quis comentar o
texto antes das perguntas e apenas fez cinco perguntas aos colegas, sendo
gue o combinado para cada texto seriam 10 perguntas. Sua apresentacéo
parece ter sido improvisada poucas horas antes da aula.
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E possivel que essas caracteristicas de Lila (extroversdo, cinéstetica,
aprendizagem mais global e gosto por improvisos) tenham incidido na quantidade de mimicas
utilizadas por ela. Sem, claro, deixar de lembrar que é impossivel comunicar verbalmente sem
emitir, a0 mesmo tempo, signos nao verbais consciente ou inconscientemente (POYATOS,
1994a apud MANCERA, 2005).

3.2.6 Mudanca de codigo

A mudanca de codigo refere-se ao uso de termos e/ou sentencas inteiras da LM no

discurso da LE.

(Amostra 42 — Jogo do sabio da montanha)

P: Lila no estabas en el final de la dindmica, pero quieres hablar sobre como
fue el inicio de la experiencia? O no es posible?

Lila: Creo que no. Es que estaba ligando para mi madre.

P: No hay problema.

Lila: Desculpe, es que vou ter que voltar de autobis para casa, estou
estressada

Nane: Muy nerviosa.

(Amostra 43 — Discusséo do filme O labirinto do fauno)

P: Un cuchillo

Nane: Si y ella comi6 las uvas y el monstruo con los ojos [gestos
apresentando circulos nas manos] y él corrié atras de la nifia, Nossa! Eu
pensei ela vai conseguir ou ndo chegar!

AAA: [Sorriem]

Lila usa a mudancga de cddigo varias vezes. Na primeira vez, usa o termo “ligar”
em portugués (que seria llamar em espanhol) e em sua segunda fala, praticamente, diz toda a
sentenca na LM, apenas usa alguns termos da LE (es, autobUs e casa), assim como Nane que
diz toda a oracdo na LM.

Vale salientar que o uso da mudanga de codigo teve frequéncias expressivas,
principalmente, nos momentos em que os falantes passavam por algum tipo de tensdo
emocional, exatamente, o que ocorre com Lila que diz estar estressada, ou seja, com seus
animos exaltados, logo, sente-se mais confortavel em se expressar na LM. E, também, com

Nane, que, ao comentar a odisséia da protagonista do filme na cena em que enfrentava o
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monstro dos olhos nas maos, usa como recurso comunicativo a mudanga de codigo. Outro

fragmento com as mesmas caracteristicas apresenta as reagdes de Vita e Lila:

(Amostra 44 — Discusséo do filme O labirinto do fauno)

Vita: Agueles faunos, nossal! Aquelas cosas horribles!

P: Solo habia dos monstruos

Vita: No me gusta

Nico: Habia también el sapo!

P: Si

Vita: Si yo fosse filmar una cosa daquela eu/ yo gritaria gritaria [pedido de
confirmacao]

P: Si, gritaria

Vita: Gritaria de muy miedo. Eu nem quiz, como €é que é? No quis...

P: No quise mirar, asistir?

Vita: No quiso

P: Yo quise

Vita: No quise asistir asistir [pedido de confirmacéo]

P: Si

Vita: El filme

P: Pero es s6lo un suspense

Vita: No me gusta terror

Lila: Ah, eu também. No me gusta terror y [gestos com as maos no sentido
de mais ou menos] suspense, no mucho. Si mas tarde cuando yo acostarme
Yo pensar nisto yo voy a liga para vocé! [sorri]

AAA: [Sorriem]

P: Puedes llamarme. Pero no es terror es suspense. Yo no pasaria una
pelicula de terror!

Nane: [Balanca a cabega demonstrando estar de acordo]

Na amostra 44, torna-se mais notdvel como a angustia e 0 medo, ndo sé da
expressdo oral, mas do proprio tépico em discussao leva os aprendizes a utilizarem a mudanca
de codigo com mais frequéncia. Tanto Vita como Lila, por medo dos monstros do filme e
angustiadas com a situacdo da protagonista, utilizam varias vezes a LM.

Houve situacdes em que ocorreram a transferéncia apenas de um vocébulo e, néo,
necessariamente, de oragdes inteiras, isto €, momentos em que os aprendizes usaram uma
palavra em portugués ou um termo inadequado na lingua espanhola, como nos trechos a

sequir:

(Amostra 45 — Apresentacdo de fotos pessoais)
Pepe: Si, no, pero fue un atropelamento

P: ¢ Chocaste con un coche?

Pepe: No, autobus.

P: iDios mio!
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Pepe: Terrible.

(Amostra 46 — Jogo do sabio da montanha)
Nane: A mi ... veo la imagen tipo de la pelicula Harry Potter ;si? Con los
magos con pelos largos, la barba larga, la casa parecia un castelo.

(Amostra 47 — Discusséo sobre o texto de Nane)
Vita: No, no é isso. Esqueci. Creo que la exploracién seré bien mayor.

Nas duas primeiras amostras, Pepe e Nane utilizam uma palavra na LM
(atropelamento e castelo) como resultado de ndo saberem ou ndo se lembrarem dos termos
atropellamiento e castillo. Esse tipo de transferéncia é bastante utilizada pelos aprendizes de
uma LE que possuem a mesma LM, ja que, segundo Corder (1983), as estratégias que oS
individuos utilizam para transpor dificuldades na comunicacdo dependem da avaliacdo que
fazem do interlocutor (o conhecimento que este possui da LE, seu conhecimento do tépico em
discussdo e, no caso dos exemplos citados, o conhecimento que tem da LM do falante).
Assim, em uma “empresa comunicativa” ha uma cooperagao entre os interlocutores, adotando
estratégias de producdo e recepcdo, para que a comunicacdo seja o mais efetiva possivel
(Ibidem).

Vita, também, busca maximizar a compreensdo de seu enunciado, valendo-se de
um termo da lingua espanhola, porém, fazendo uma transferéncia da lingua portuguesa. Na
situacdo citada, Vita, querendo dizer que a exploracdo dos recursos da Amazénia aumentaria
caso 0 Governo aprovasse um fundo de investimento internacional para a Amazonia, acabou
fazendo uma transferéncia da palavra exploracdo do portugués e utilizando o termo
exploracion — que em espanhol significa reconhecimento de um terreno; reconhecimento de
uma situacao ou reconhecimento médico (vale ressaltar que este termo € um falso cognato). O
significado que Vita gostaria de transmitir era do termo explotacion — conjunto de operacdes
destinadas a tirar proveito de uma situacdo ou de algum recurso natural. De fato, assim como
formula Ellis (1985), o aprendiz volta-se a sua LM quando as regras da lingua-alvo ainda lhe
parecem obscuras. O que se considera uma manifestacdo natural quando os aprendizes estao
no inicio do desenvolvimento interlingual, como 0s seis participantes desta pesquisa.

N&o podemos deixar de apresentar um exemplo de mudanca de codigo produzido

por Nacho, ja que ele, juntamente com Pepe e Vita, utilizou em maior nimero esta EC.
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(Amostra 48 — Apresentacdo de fotos pessoais)

P: ¢ Nacho?

Nacho: Yo cambiaria [coca a cabecga] un dia que ha/ he bebido mucho y no
me lembro mucho do que aconteceu, pero

Pepe: Las consecuencias [sorri]

Nacho: éh éh...

P: Te pusiste borracho y?

Nacho: Si mucho, ai después vieram me hablar cosas que eu até hoje nao sei
como aconteceu.

P: Pero no surgié un hijo de la situacion?

Nacho: No, gracias a Dios no.

AAA: [Sorriem]

Notamos que Nacho tira proveito da mudanca de c6digo em todas as suas oracgdes.
Supomos que, neste caso, ndo seja, unicamente, por se tratar de um assunto com uma carga
emocional forte para Nacho (mesmo sendo evidente a influéncia de tal fato no ato
comunicativo), mas, talvez, pelo grande desinteresse manifestado por Nacho as aulas.

Dentro do nosso ponto de vista, a partir do momento em que ndo ha motivagéo e
interesse em se aprender algo (independente do tipo de habilidade), consequentemente néo
havera esforco e/ou atitudes positivas para se alcancar o dominio de tal habilidade. Neste
sentido, utilizar a LM em um ambiente em que todos a dominam é muito mais prético,
considerando que requer menos esforco, que utilizar as EC de paréafrase, por exemplo.

De acordo com Crandall (2000, p. 257), “[q]Juando os alunos compartilham uma
lingua comum [...] qualquer interagdo de grupo reduzido pode transformar-se rapidamente em

"0 ou seja, é pouco realista esperar que os aprendizes usem

uma interacdo na primeira lingua
a lingua-alvo se podem se expressar melhor e serem compreendidos utilizando a lingua
materna.

Assim, mesmo sendo importante 0 uso da LM dentro do processo de
aprendizagem de linguas (MELLO, 2001), ndo podemos deixar de ressaltar o valor
imprescindivel da pratica da LE (FAERCH; KASPER, 1983; SCARCELLA; OXFORD,
1992; SWAIN, 1995; STURM, 2001; entre outros) para que haja o desenvolvimento
comunicativo do aprendiz. Por conseguinte, consideramos bastante eficaz um uso variado de
EC, afinal, como apresentado no capitulo tedrico deste trabalho, ha um leque consideravel de
EC que podem servir de auxilio ao aprendiz nos momentos comunicativos. Ndo estamos
recomendando que o aprendiz deixe de usar as EC voltadas para a LM, mas que busque outros

tipos de EC que, também, possam ser eficientes. E como pudemos observar, Nacho oscilava,

0 “Cuando los alumnos comparten una lengua comun [...] cualquier interaccién de grupo reducido puede
transformarse rapidamente en una interaccion en la primera lengua.” (CRANDALL, 2000, p. 257)
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principalmente, entre mudanca de cddigo, confirmacdo de compreensdo, abandono da
mensagem ou, simplesmente, abster-se de se comunicar, sem, nem ao menos, iniciar um
enunciado.

A partir das EC usadas por Nacho e das atitudes tomadas por ele durante as
atividades, nos atentamos que, possivelmente, todo seu comportamento, inclusive sua
expressdo oral, estaria condicionado por falta de motivacdo e interesse em estudar a lingua
espanhola.

Podemos vislumbrar algumas das atitudes de Nacho nos fragmentos que seguem:

(Amostra 49 — Notas de campo — dia 07/05/08)

Sobre a frequéncia, mais uma vez alguns alunos faltaram, Vivi e Nacho.
Porém, mesmo sem a presenca deles, a discussdo foi produtiva, partindo do
fato de que os quatro alunos presentes gostaram do tema do filme e
participaram ativamente da discusséo.

(Amostra 50 — Notas de campo — dia 04/06/08)
Nesta aula sé estavam presentes Nico, Nane e Nacho (que chegou atrasado).

(Amostra 51 — Notas de campo — dia 04/06/08)

Notei o0 interesse de Nane e Nico na resolucdo dos problemas [discussdo
sobre como ajudar o prefeito a solucionar os problemas da cidade], pois
tentaram apresentar varias possibilidades para cada problema, porém Nacho
apenas apresentava uma solucéo e queria passar para 0 préximo problema
ou, simplesmente, concordava com o0 que 0s colegas diziam, sem
argumentar.

As amostras 49 e 50 demonstram que faltar as aulas e chegar atrasado eram
algumas das atitudes de Nacho. Segundo Scarcella e Oxford (1992), essas sdo caracteristicas
de aprendizes desmotivados. Outra caracteristica de Nacho era esquivar-se da participacdo nas
atividades, como aparece na amostra 51, desconsiderando a necessidade de interagir com 0S
colegas — expressar suas opinides e compartilhar conhecimentos — para desenvolver sua
competéncia comunicativa na lingua espanhola.

Hall (2001), ao abordar a perspectiva sociocultural de ensino e aprendizagem
destaca a necessidade da participacdo nas interagdes em sala de aula para que haja um
desenvolvimento comunicativo na lingua-alvo. Segundo o referido autor (Ibidem), o ambiente
de ensino e aprendizagem é um espaco propicio para que 0s estudantes participem com suas

exploragGes comunicativas; promove mais oportunidades de integrar-se uns com 0s outros e
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com a lingua estudada, além das “relagdes interpessoais [...] engendrarem energia emocional
positiva e um interesse ativo na aprendizagem” Hall (2001, p. 30)."

De modo que Nacho deixou de aproveitar o ambiente favoravel no qual se
encontrava, em que poderia ser apoiado com o conhecimento dos colegas e também apoia-los
com seus conhecimentos e experiéncias, ou seja, mediar e ser mediado no processo de
desenvolvimento da LE, isto é, trabalhar cooperativamente.

Scarcella e Oxford (1992), dentro da discussdo que fazem sobre a interagédo
promovendo o uso da linguagem, afirmam que uma das formas de assisténcia ao aprendiz é a
conversacao, juntamente com as adequadas intervenc6es do professor, pois a conversagdo em
que as discussOes sdo ampliadas, nas quais o aprendiz explora suas ideias que fazem sentido
para si proprio, auxiliam sobremaneira ao desenvolvimento da lingua estudada.

E importante salientar, além disso, que as tentativas de motivar os aprendizes com
diferentes tipos de recursos (mdusicas, filmes, textos, pesquisas etc.) e atividades (discussdes,
jogos, apresentacdes etc.) parecem ndo haver sido eficazes para todos os participantes, porque
tanto Nacho quanto Vita, que demonstraram falta de motivacdo intrinseca, terminaram o
curso, assim como iniciaram, sem desenvolver atitudes positivas diante da aprendizagem.

H& uma questdo ainda ndo resolvida sobre qual tipo de motivacdo exerceria mais
influéncia dentro do processo de aprendizagem de linguas, se a intrinseca ou a extrinseca. O
consenso esta na necessidade de geracdo e/ou estimulo do interesse (motivo para se fazer
algo) e do esforco para a manutencdo do interesse apesar das distracbes e dificuldades
presentes no contexto de aprendizagem (WILLIAMS; BURDEN, 1999; DORNYEI, 2002).

Esse esforco, ou melhor, investimento, como caracteriza Freitas (2008) apoiada
em Peirce (1995), depende do retorno desejado pelo aprendiz e das constantes transformacoes
pelas quais passa no tempo e no espaco. No que concerne ao grupo pesquisado, observamos
gue um interesse (objetivo) bem definido desde o inicio do curso auxiliou na manutencdo da
motivacgdo/investimento dentro do processo de aprendizagem. Como faltar as aulas pode ser
considerado um indicio de pouca motivacdo, fizemos um quadro comparativo entre 0s

objetivos para se aprender a lingua espanhola e a quantidade de faltas durante o semestre:

"L« interpersonal relationships [...] engendered positive emotional energy and an active interest in learning ...”

(HALL, 2001, p. 30)
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Quadro 3.2.1: Objetivos de estudar a lingua espanhola versus faltas

Alunos Objetivos Faltas

Lila Necessidade de se saber LE | 5

em sua profissao

Nacho Interesse pela lingua 7
Nane Mestrado e por gostar de LE | 2
Nico Interesse por LE e interesse | 4

por outras culturas

Pepe Doutorado e interesse por | 3

outras culturas

Vita Interesse pela lingua 9

Podemos notar no quadro apresentado que os aprendizes que ndo possuiam um
objetivo bem delimitado e que, desde o inicio demonstraram atitudes pouco positivas diante
da aprendizagem, também foram os mais faltosos.

Williams e Burden (1999) afirmam que as pessoas que outorgam um grande valor
ao resultado de uma atividade, possivelmente, se encontram mais motivadas a realiza-la,
porém precisam manter-se estimuladas pelo interesse e pela curiosidade.

Portanto, parece-nos que tanto Vita quanto Nacho ndo outorgavam um grande
valor a aprendizagem de linguas a ponto de “investirem tempo e energia” para alcancar os
objetivos pretendidos (Ibidem). Acreditamos que ndo se interessavam o suficiente por LE, ndo
somente pela falta de investimento demonstrada em relacdo a Lingua Espanhola (atrasos,
faltas, pouca participacdo etc.), mas também pelo fato de ambos terem iniciado o curso de
inglés e abandonado sem um motivo aparente. Ao passo que Lila, Pepe e Nico disseram haver

estudado a lingua inglesa por no minimo quatro anos.”

(Amostra 52 — 1° questionario)

2. Vocé ja possui algum conhecimento de outra lingua estrangeira? Qual?
Vita: Muito pouco, fiz somente um semestre de inglés nivel superior, desisti
para fazer outro curso.

(Amostra 53 — 1° questionario)
2. Vocé j& possui algum conhecimento de outra lingua estrangeira? Qual?
Nacho: Sim, inglés.

72 Apenas Nane nunca havia estudado outra LE antes.
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Na amostra 52, Vita fala sobre sua desisténcia do curso de inglés, porém néo
sabemos ao certo o que ela quis dizer com “inglés nivel superior” (se era licenciatura em
inglés em uma universidade ou outro tipo de curso). O que podemos inferir € que o curso de
inglés ndo estava suprindo suas expectativas ou, realmente, ndo a motivava. Ja na amostra 53,
temos Nacho dizendo que possuia algum conhecimento da lingua inglesa, mas ndo menciona
se havia desistido do curso. Soubemos de sua desisténcia por meio de um comentario feito por
ele em sala de aula no qual disse haver cursado apenas um semestre de inglés, assim como
Vita, porém sem apresentar os motivos da desisténcia.

N&o podemos afirmar que a motivagao intrinseca seja mais eficaz que a motivacéao
extrinseca e, tampouco, € este 0 nosso objetivo. No entanto, dentro do grupo pesquisado, 0s
aprendizes que vieram com algum tipo de objetivo, seja interno ou externo, obtiveram um
rendimento maior com a lingua espanhola se comparados a Nacho e Vita, por exemplo, que
ndo possuiam um motivo externo relevante (ou seja, que fosse Ihes proporcionar alguma
vantagem imediata, como passar na selecdo do mestrado; aumento de salario etc.) e tampouco
um motivo interno (desejo de aprender outras culturas, realizacdo pessoal etc.), obtendo como
resultado um baixo desempenho; ndo respondendo aos estimulos motivacionais

proporcionados pela aula e/ou professora.

3.2.7 Uso de complementos

O uso de complementos ¢ o uso de termos (¢h...., si..., bien..., entonces..., este...
etc) para preencher pausas e manter o canal comunicativo aberto, enquanto ganha tempo para

buscar na memdria as ideias que pretende expressar.

(Amostra 54 — Discusséao do filme O labirinto do fauno)

Lila: S7, si... eh eh ... una historia que conta sobre la vida de la personaje
principal que es es [coloca a mdo na cabega]

Pepe: Ofelia

(Amostra 55 — Discusséo do filme O labirinto do fauno)

P: ¢Nane?

Nane: Entonces eh eh... en relacion a esta frase eu concordo que quien ama
hace lo mejor, mas dentro de la cuestion de Ramén no concuerdo, ella ...
quien ama ...

(Amostra 56 — Discusséo do filme Mar adentro)
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P: No creo que él fue rudo, pues quién era Rosa, por qué ella fue visitarlo la
primera vez?

Pepe: Porque vio en la tele, por un discurso interesante, la personaje
interesante y de la vida de ella, entonces...

Nico: Concordo con Ramon, ella estaba buscando algo que ... déjame ver ...
una razon para la vida de Rosa.

No trecho anterior, Lila usa os termos si, eh e es enquanto buscava na memoria o
que desejava expressar, mas, ainda assim, Pepe toma o turno de Lila, no momento que utiliza
pela terceira vez a EC de preenchimento (es es...), para auxilia-la, dizendo o nome da
personagem principal do filme. Da mesma maneira, Nane, antes de iniciar seu discurso, utiliza
a expressdo de preenchimento (eh eh...) a fim de ganhar tempo para pensar no que desejava
falar. E Nico utiliza uma expressao déjame ver ..., ganhando tempo para lembrar e/ou pensar

0 que necessitava naquele momento.

3.2.8 Pedido de ajuda

O pedido de ajuda é uma estratégia comunicativa em que o aprendiz recorre ao
seu interlocutor por meio de uma pergunta direta ou indireta (entonacéo, expressdes faciais
etc.) para obter o vocabulo ou a estrutura que anseia comunicar, mas nao pPossui recursos

linguisticos para isso.

(Amostra 57 — Jogo do Titanic)

Lila: Yo soy una cantante de cuarenta y cinco afios [sorri] estoy, como digo
gravida?

P: Embarazada

Lila: Embarazada y preciso cantar mucho [gestos com o0s dedos,
apresentando dinheiro]

(Amostra 58 — Discussdo das musicas Pobre Juan e Visa para un suefio)
Lila: Yo imagino que todas las personas que estan preenchendo [pedido de
ajuda]

P: Rellenando.

Lila: Rellenando la ficha/ el formulario estan quietas, en silencio a espera del
visto.

(Amostra 59 — Apresentacdo de fotos pessoais)

Vita: Me gustaria cambiar muchas cosas, mas en el momento no estoy
lembrando [pedido de ajuda]

P: Acordandome

Vita: Acordandome
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(Amostra 60 — Apresentacdo de fotos pessoais)

Nacho: Estaba buena para tirar fotos e ndo para [...]

Nacho: Y esta aqui es una foto de la hacienda de mi abuelo que queda ndo/
fica [pensando com a méo na cabeca], ndo [pedido de ajuda]

P: Esta ubicada.

Nacho: Esta ubicada en Sul del Estado, si, ltumbiara. Entonces, mi familia
siempre va la y hace fiestas y yo gusto mucho.

(Amostra 61 — Discusséo do filme Mar adentro)

Nico: Yo pienso que él siempre recebia a todos con una sonrisa, y ... por
ejemplo, a pesar ... ¢todavia? [pedido de ajuda]

P: Pese que, aunque

Nico: Pese que queria murir ello no quedaba siempre reclamando, siempre
hacia, ¢como puedo decir brincadeiras?

P: Bromas

Nico: Bromas con sus propios problemas... Ramdn es una persona muy
agradable.

No caso da primeira fala de Lila (amostra 58), o vocabulo que ndo se encontrava
disponivel em seus recursos linguisticos era a palavra embarazada (gravida) e, ao invés de
utilizar outra EC, como a mimica, Lila resolve seu problema comunicativo de uma forma
rapida e eficiente perguntando ao seu interlocutor como poderia dizer gravida em espanhol.

Na amostra 58, Lila, novamente, vale-se desta estratégia, porém de forma indireta,
pedindo ajuda por meio da entonagdo, ndo com uma pergunta direta como no primeiro
exemplo. Vita e Nacho, também, pedem ajuda por meio da entonacdo, buscando o item
lexical esquecido ou desconhecido na LE. Quanto a Nico, na amostra 61, apresenta dois
pedidos de ajuda, um por meio da entonacao e outro por meio de uma pergunta explicita.

Poulisse (1997) destaca que o pedido de ajuda é uma das estratégias mais
eficientes e econémicas em uma interacdo, pensando que o falante obtém o item lexical ou
estrutura que deseja com o0 minimo de esfor¢co possivel e pode continuar seu enunciado tendo
a certeza de que estd sendo compreendido. Talvez, por isso, esta estratégia tenha sido

bastante utilizada pelos participantes da pesquisa.

3.2.9 Pedido de esclarecimento

Esta estratégia se diferencia da anterior, porque o aprendiz pede esclarecimento

sobre uma estrutura ou Iéxico proferido por seu interlocutor, algo que ndo Ihe soa familiar.
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(Amostra 62 — Apresentacdo de fotos pessoais)
Vita: Est& ubicada é?

Pepe: Localizada.

P: Si, el lugar donde esta.

(Amostra 63 - Discussao sobre o texto de Nane)

Nane: Gilberto Camara director del INPE dice la frase: “Hay una tendencia
al alza en la devastacion del bosque amazoénico”. O que ele quis dizer com
isso? [mudanca de cédigo]

Pepe: Alza?

P: En el sentido del aumento de la deforestacion

Pepe: Ah, si. El salario no?

AAA: [Sorriem]

(Amostra 64 — Discussdo das musicas Pobre Juan e Visa para un suefio)

P: Eso. En las dos musicas hay este intento de ir a otro pais, en el caso,
Estados Unidos.

Pepe: Yo no sé si haria eso de salir de Brasil y ir vivir en un gran pais
desenvolvido.

Nico: Qué es eso ‘Juan le enserio’ jensenar?

P: Eso, ensefar [apresenta uma imagem no libro], o sea, ensefiar un foto es
“mostrar uma foto”.

Nas amostras comunicativas anteriores, Vita, Pepe e Nico recorrem a essa
estratégia para esclarecer o vocadbulo que desconhecem. No caso de Vita, o Iéxico
desconhecido é ubicar (localizar) que havia sido utilizando anteriormente pela professora; no
caso de Pepe, o pedido de esclarecimento é sobre o termo alza (alta/ elevacdo); ja no caso de
Nico refere-se a palavra ensefiar (no caso, mostrar) presente na musica Pobre Juan.

Ao que tange a estratégia de esclarecimento, é relevante frisar que, comparando
Vita, Pepe e Nico, o Gltimo utilizou essa estratégia raras vezes, durante as aulas e, dentro das
atividades transcritas, apenas uma vez (apresentada na amostra 64), enquanto, Vita e Pepe
utilizaram-na em uma quantidade mais significativa.

Podemos inferir que este fato deva-se a dois fatores: a) a idade dos aprendizes —
Nico com menos de 20 anos, enquanto Pepe e Vita tinham mais de 35; b) competéncia
comunicativa em espanhol mais desenvolvida de Nico.

No que concerne a idade dos aprendizes, ainda que ndo haja um consenso tedrico
sobre a existéncia real de um periodo em que a aprendizagem dar-se-ia de forma mais
eficiente, ha pesquisas que apresentam algumas vantagens de se iniciar o estudo de linguas
antes da idade adulta. Lightbown e Spada (1993) ao discutirem a questdo do periodo critico —
teoria que sugere a existéncia de um tempo do desenvolvimento humano em que o cérebro

estd predisposto para o sucesso na aprendizagem de linguas e que, apds esse periodo, outras
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habilidades™ precisam ser desenvolvidas para que o aprendizado ocorra — apresentam duas
pesquisas (SNOW; HOEFNAGEL-HOHLE, 1978; PATKWSKI, 1980) nas quais chegam a
conclusdo de que, quanto mais jovem acontecer a iniciacdo do aprendizado de linguas, maior
sera 0 sucesso com a mesma. No entanto, outros estudiosos (BROWN, 1994; COHEN;
DORNYEI, 2002; entre outros) afirmam que o maior efeito ja comprovado da caracteristica
idade é na pronuncia, sendo que 0s jovens conseguem uma prondncia bastante semelhante a
dos nativos, e 0os com idade mais avangcada permanecem com um sotaque estrangeiro.

Todavia, independente das contradicbes que rondam o fator idade na
aprendizagem de linguas, estamos de acordo com as consideragdes de Lightbown e Spada
(1993) quando afirmam que o tépico idade ndo deve ser separado da motivacgdo, da identidade
social e das condicBes de aprendizagem. Logo, ao se estudar as caracteristicas individuais dos
aprendizes, € de extrema importancia vislumbrar uma compreensdo do conjunto de fatores
que estdo auxiliando ou dificultando o desenvolvimento da interlingua. Especialmente,
quando a idade é considerada um peso ou um obstaculo. Nés, professores, com certeza, ja
presenciamos alunos que dizem ndo conseguir realizar determinada atividade porque
acreditam “estar velhos demais para tal”.

Em decorréncia do exposto, podemos deduzir que a idade, juntamente com outros
fatores pessoais, tenha, realmente, influenciado na frequéncia de uso do pedido de
esclarecimento. Para esclarecermos este raciocinio, reportamos aos seguintes dados: a) Vita,
como foi comentado, anteriormente, estava com a autoestima abalada, desmotivada,
apresentava muitas dificuldades na expressao oral e estava aprendendo a lingua espanhola por
interesse pessoal; b) Pepe transparecia estar sempre motivado nas aulas, devido a sua
participacdo constante, estava bastante interessado na correcdo da expressao escrita, ja que
pretendia participar da selecdo do doutorado, fazendo a prova de lingua espanhola, e ndo se
preocupava muito com a maneira como se expressava oralmente e, ¢) Nico comecou a
aprender a lingua espanhola ainda na adolescéncia’®, participava ativamente das aulas e ndo
considerava a expressdo oral uma dificuldade.

Do exposto, so é possivel concluir que as dificuldades e insegurancas de Vita e a
maior preocupacao de Pepe com a expressdo escrita, em conjunto com a idade e o contexto de

aprendizagem, os levaram a necessitar mais de esclarecimentos que Nico.

™ Essas habilidades, porém, ndo sdo tdo eficientes quanto as estruturas inatas dos individuos mais jovens
(LIGHTBOWN; SPADA, 1993).

" Se estava cursando o terceiro semestre com dezenove anos, por légica, comecou a estudar a lingua espanhola
entre os dezessete anos e/ou dezessete anos e meio.

115



No que diz respeito ao melhor desempenho de Nico, tomamos como base as notas
obtidas pelos trés aprendizes durante o semestre, sendo as notas de Nico sempre acima da
média (7.0); as de Pepe, oscilando entre média (7.0) e um pouco abaixo da média, e as de
Vita, sempre bem abaixo da média (7.0). Pressupomos, entdo, maior desconhecimento da
lingua por parte de Pepe e Vita, levando-os a pedir mais esclarecimentos acerca de itens
lexicais e estruturas.

Mencionamos a questdo das notas apenas como um dos fatores que podem ter
estimulado o uso de pedido de esclarecimento, mas sabemos que considerar nota como

indicativo de desempenho é um assunto muito delicado.

3.2.10 Pedido de confirmacéo de exatidao

O aprendiz utiliza o pedido de confirmacdo de exatiddo com o intuito de
confirmar se o que foi dito esta correto na LE ou ndo. O faz por meio de perguntas, entonagédo

ou repeticdo do termo.

(Amostra 65 — Discussdo sobre o texto de Nane)

Pepe: Tiene una cancion de Raul Seixas que dice, gosta de la cancion: “La
solucion é ¢ alcaer el Brasil™ [Pedido de confirmacéo de exatid&o]

P: En qué sentido?

Pepe: Alugar

P: Alquilar

Pepe: Alquilar el Brasil

(Amostra 66 — Jogo do Titanic)

Nane: Yo soy profesora de lenguas

Pepe: Va a morrer [sorri] 0 va a matarse antes [rie]

Nane: Acabé de casarse [Pedido de confirmacao de exatidao ]

P: casarme

Nane: Casarme y tengo un hijo de dos afios y quiero mucho salvarme, pues
quiero verlo crecer, acabé de casar también!

Pepe [Com um pouco de ironia]: Un hijo de dos afios y acabd de casar
AAA: [Sorriem]

Na amostra 65, Pepe quer dizer a palavra alquilar (alugar), porém utiliza alcaer,
sem muita seguranca. Em seguida, para verificar se o termo empregado esta adequado, pede a

confirmacéo dos interlocutores com o tom de voz.

" Pepe faz mencdo & musica Aluga-se de Raul Seixas que na década de 70 agradou ao publico e provocou
desgosto na critica.
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Nane, também, faz um pedido de confirmacéo de exatiddo, porém, ndo quanto ao
vocébulo, mas sim, quanto ao uso de um verbo reflexivo. Nane queria dizer que a personagem
cujo papel estava representando na atividade (Titanic) tinha acabado de casar-se, nédo
obstante, ainda que Nane faca a colocacdo do pronome se na funcdo de reflexivo
adequadamente — depois e junto ao verbo, j& que este se encontra no infinitivo, se equivoca ao
utilizar o pronome de terceira pessoa se €, ndo, o de primeira me.

Com efeito, o pedido de confirmacdo de exatiddo colaborou sobremaneira com o
seu enunciado, pois, dando continuidade ao seu ato comunicativo, Nane utiliza o verbo
reflexivo salvarse com a colocacdo e o pronome adequado sem necessitar fazer outro pedido
de confirmacgdo de exatiddo. Todavia, em sua Ultima fala da amostra 66, por algum motivo,
utiliza o verbo casarse, sem o pronome me. Portanto, ndo podemos afirmar que Nane tenha
incorporado o uso adequado dos pronomes de primeira e terceira pessoa nos verbos reflexivos
em sua interlingua, mesmo sabendo que as tentativas de verificar estruturas linguisticas da LE
pouco a pouco colaboram com o desenvolvimento da competéncia comunicativa.

Faerch e Kasper (1983), ao tratarem da relacdo existente entre as EC e a
aprendizagem de L2, afirmam que a aprendizagem de L2 pode ser concebida como um
processo no qual o aprendiz desenvolve gradualmente sua interlingua por meio da verificagdo
de regras hipotéticas e pelo fato de testar essas regras. Os autores acrescentam, ainda, que
dependendo do feedback obtido, as regras hipotéticas podem ser rejeitadas ou incorporadas na

interlingua do aprendiz.

3.2.11 Confirmacgéao acerca da compreensao

No caso da confirmacdo acerca da compreensdo, o aprendiz, também, faz
perguntas diretas ou indiretas (entonacdo, olhar etc.), no entanto, para saber se seu interlocutor

esta seguindo o seu raciocinio, ou seja, estd compreendendo o que esta sendo dito.

(Amostra 67 — Jogo do Titanic)

P: Puedes, pero por qué lo llevarias?

Nacho: Yo llevaria ello para ayudar en viaje y eu/ yo por el motivo que he
hablado, emocional ¢si?

Pepe: Amor por una mujer [sorri]

P: Nane?

AAA: Ahhhh [Sorriem]
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(Amostra 68 — Apresentacdo de fotos pessoais)

P: No hay necesidad de levantarse. ¢Quién continda?

Nacho [Aponta Nane, depois aponta a si préprio]: Eu?

P: ;Puedes?

Nacho: E esta es una foto de cuando yo fuiste en la playa por la primera vez
¢si? El tiempo no estaba muy bueno. Mucha suerte yo tengo ¢si?

AAA: [Sorriem]

Nacho, ao menos nas transcricdes das oito atividades, foi o Unico a utilizar a
estratégia de confirmagdo acerca da compreensdo. Nacho, ao utilizar a pergunta indireta si,
buscava ndo somente saber se seus interlocutores o estavam compreendendo, mas, também,
prender a atencdo deles, como podemos observar nos exemplos citados.

Acreditamos que Nacho necessitava da atencdo dos interlocutores, basicamente,
por dois motivos que estdo interligados: a) quase ndo estar presente nas aulas e, quando
estava, sua participacdo era bastante limitada e b) falta de motivacdo em aprender a lingua.
Assim, por quase ndo participar das atividades, quando o fazia queria a atencdo de todos,
talvez, como uma forma de diminuir seu status de aluno isolado entre o grupo. O aluno
isolado, de acordo com Richards e Lockhart (1998), é aquele que normalmente ndo interage
em sala de aula e prefere se distanciar dos demais colegas. Pode evitar as situagdes de
aprendizagem ndo participando nas atividades que necessite trabalhar em grupos ou em pares.

Como forma de exemplificar este traco da personalidade de Nacho e sua falta de

interesse pela lingua, seguem alguns fragmentos:

(Amostra 69 — Notas de campo — dia 23/04/08):

Em seguida, em pares, eles [os aprendizes] prepararam um dialogo
utilizando as expressdes idiomaticas estudas para apresentar com 0s
fantoches. Lila e Nico prepararam e apresentaram o dialogo sem problemas,
mas Vita e Nacho ndo realizaram a atividade. Vita disse que ndo
conseguiria produzir o didlogo sem a ajuda de Nacho, e, como ele estava
distraido pensando na namorada, ndo foi possivel realizar a atividade. O
problema é que Nacho me parece muito desinteressado e distraido durante
as aulas. Tento fazer com que ele participe, porém nem sempre é viavel.

(Amostra 70 — Notas de campo — dia 09/06/08):

Para continuar trabalhando o futuro do pretérito e a argumentacao, fizemos
0 jogo do Titanic. Alguns alunos quiseram participar (Lila, Nane e Pepe),
porém Nico estava um pouco calado, e Nacho, como ocorre normalmente,
se expressou apenas quando solicitado.

(Amostra 71 - Discussao da musica Afios):
P: Nacho, qué piensas sobre eso?
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Nacho: Sobre qué?

P: Esta frase: “a todo dices que si a nada digo que no” en el niimero cinco.
Nacho: Bela frase

P: Buena.

Nacho: Buena [sorri]

P: La frase quiere decir que aceptan todo. Por qué aceptan todo?

Nico: Decepcion delante de las cosas [...]

P:[...]

(Amostra 72 — Discusséo da musica Afios)

P: Miren el nimero seis. Ustedes creen gue los sentimientos cambian con la
edad? Puedes empezar td, Nacho, para no tomar la idea de los colegas.
Nacho: Mi idea estd muy parecida con la idea de la cabeza de Nico [aponta
Nico e sorri]

AAA: [Sorri]

Nico: No estoy pensado nada. Es la misma idea? [sorri]

Vita: Es telepatia? Seria telepatia [pedido de confirmacao de exatidao]

P: Si. Di, Nacho?

Nacho: Los sentimientos?

P: Eso, los sentimientos de las personas cambian?

Nacho: Yo creo que no

P: Por qué?

Nacho: Por qué?

P: Si, por qué?

Nacho: Ah, ndo sei explicar néo.

P: Intenta

Nacho: Ah, ndo tem como explicar isso.

Ao observar os fragmentos anteriores, notamos que Nacho ndo possui motivacgao
para participar das interacdes, ou melhor, ndo investe nenhum esforco para realizar as
atividades, sendo que um dos fatores preponderantes para que a aprendizagem ocorra é 0 uso,
a prética da lingua.

Bzuneck (2001, p. 11-12), ao apresentar os efeitos da motivagéo na aprendizagem,
apresenta um conceito descritivo sobre o que seria um aprendiz desmotivado — “[d]enomina-
se desmotivado o aluno que ndo investir seus recursos pessoais, ou seja, que nao aplicar
esforgo, fazendo apenas 0 minimo, ou se desistir facilmente quando as tarefas Ihe parecem um
pouco mais exigentes” — caracteristicas, que, aparentemente, englobam e/ou se assemelham as
atitudes de Nacho. Pois, apresenta, exatamente, 0 que Nacho demonstrava durante as
atividades: ndo queria apresentar seu ponto de vista, participava, normalmente, apenas quando
era solicitado e de maneira sintética; chegava muitas vezes atrasado; desistia de realizar
algumas atividades, entre outras coisas. O que significa que ndo havia interesse algum em

investir tempo e esforgos na aprendizagem do idioma.
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3.2.12 Autocorrecao

Esta estratégia acontece quando o aprendiz percebe que estd cometendo algum
deslize linguistico e decide se corrigir, acreditando que, quanto mais proximo da gramatica

normativa sua mensagem estiver, mais eficaz serd a sua comunicacao.

(Amostra 73 — Jogo do Titanic)

P: Solo eso?

Lila: Es... las profesoras son tristes, los alumnos son inquietos, maleducados
[aponta para Nacho], ndo hacen tarefas/ tareas. Isso es triste!

P: [Sorri]

Lila: Yo soy profesora y la verdad es que los alumnos no hacen tareas [sori].
No es triste? [pergunta a professora]

(Amostra 74 — Discusséo da musica Afios)

Vita: Me basiei em exemplos concretos/ en ejemplos concretos

P: Ah

Vita: Es increible certas criangas/ ciertos nifios [autocorre¢do] hablar sobre
ciertas cosas.

P: Asuntos de adultos?

Vita: Si. éh éh ...inclusive

(Amostra 75 — Apresentacdo de fotos pessoais)

P: ¢Db6nde conocieron esa chica europea?

Pepe: En aula de lenguas and [uso de lingua franca] a / en inglés yo estudia/
yo estudié inglés na Cultura Inglesa. Ella es es...

Nos trechos apresentados, hd uma autocorrecdo lexical de Lila, que utiliza o
termo tarefas em portugués e, rapidamente, se corrige dizendo tareas; duas autocorrecdes
lexicais de Vita na amostra 74 (“exemplos concretos” para ejemplos concretos e “certas
criangas” para ciertos nifios) e uma autocorre¢do quanto ao tempo verbal de Pepe, que, ao
descrever uma foto e comentar onde ele e a esposa conheceram a moga europeia, presente na
foto, diz yo estudia’® e, ao notar que tal conjugacio néo estava adequada nem quanto & pessoa
e tampouco quanto ao tempo verbal, se corrige dizendo yo estudié.

Segundo Poulisse (1997), a autocorre¢do também é uma estratégia que parece
seguir os Principios de Clareza e Economia, tanto que o aprendiz ird usar essa estratégia de
acordo com o grau de “perturbagao” que ele considera que seu erro ird causar na

comunicacdo. De acordo com a referida autora, essa preocupacdo com a corre¢do na LE

"® A conjugacdo adequada no presente do indicativo para a primeira pessoa do singular seria yo estudio, pois
estudia trata-se da conjugacédo para a terceira pessoa do singular.
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ocorre pelo fato de os aprendizes estarem em uma situacdo de teste (test-like situation),
acreditando ser importante ndo cometer erros. Ao passo que para Cruz (2001), a autocorrecao
estd caracterizando uma evolucdo na interlingua do aprendiz, considerando que, de acordo
com a autora, essa EC ocorre quando o aprendiz comega a discriminar os sistemas e a ter mais

consisténcia em sua producéo.

3.2.13 Repeticdo

O aprendiz utiliza a estratégia de repetir a prépria fala ou a fala do outro, talvez,
para ganhar tempo para pensar no que vai dizer ou para enfatizar alguma parte da sua

sentenca.

(Amostra 76 — Discussdo da musica Afos)

Vita: Porque a veces, a veces la persona tiene un ideal mucho mucho ... tiene
un grande ideal y a veces no consigue no consigue realizar [pedido de
confirmacao de exatidao]

P: Si

Vita: Realizarlo

P: Si

(Amostra 77 — Jogo do sabio da montanha)

Vita: Habia sol. Y pregunté a él a él como conseguia viver tan sélo?
P: Como el?

Vita: Cémo él consegui6 viver tan s6lo?

P: Y para ti, no preguntaste nada?

Vita: Creo que él me decia sobre el el tiempo tiempo

(Amostra 78 — Entrevista)

Vita: Porque as vezes me angustia muito quando eu ndo consigo responder
uma pergunta, as vezes eu acho até facil, mas eu ndo sei 0 que me acontece
que eu na hora de responder sei 14 foge tudo. Eu ndo sei se isso é nervoso é
eu fico assim...

E possivel notar que Vita vale-se varias vezes da estratégia de repeticdo em seu
ato comunicativo, repetindo: a veces, mucho, no consigue, a él, el e tiempo. A repeticdo de
termos por parte de Vita aconteceu inimeras vezes durante as aulas, sendo ela a aprendiz que
mais recorreu a esta EC. Acreditamos que tais repeticdes devam-se a inseguranca de Vita ao

se expressar oralmente, dificuldade que ela mesma afirma ter na entrevista.
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Como efeito da inseguranca e da autoestima baixa, Vita preferia ndo se arriscar
nas praticas orais. Entdo, quando participava, em inimeros momentos recorria a repeticao,
como se estivesse buscando uma confirmacdo sobre o que estava sendo dito, muitas vezes
olhando para a professora e esperando uma confirmacdo verbal ou ndo verbal para sentir-se
menos ansiosa.’’

Todavia, essa inseguranca e, principalmente, o medo de arriscar-se, ndo podem ser
vistos como algo proveitoso dentro processo de desenvolvimento da interlingua, ja que esses
sentimentos fazem com que o aprendiz deixe de participar da interacdo e, por conseguinte, de
manter contato com a lingua. Scarcella e Oxford (1992, p. 59) declaram, sobre 0 medo de
arriscar-se, que na tentativa de se autoprotegerem, por se sentirem vulneraveis as criticas,
esses estudantes deixaram de correr o risco de se envolverem com a lingua e, ndo tendo
pratica suficiente, o desenvolvimento da lingua fica seriamente “atrofiado”.

Nesse sentido nos, professores, devemos buscar formas que propiciem aos nossos
alunos sentirem-se confortaveis para participar das atividades em sala de aula, mesmo
sabendo, como foi comentado anteriormente, que as atividades serdo motivadoras ou nédo de
acordo com o julgamento do aprendiz, pautado em suas caracteristicas individuais e em sua
abordagem de aprender — relativa as culturas de aprender, “maneiras de aprender tipicas de
sua [do estudante] regido, etnia, classe social e até do grupo familiar restrito em alguns
casos.” (ALMEIDA FILHO, 1998, p. 13).

Apresentamos, em seguida, um quadro com as EC utilizadas pelos aprendizes de
espanhol 111, separadas pelas datas de realizacdo das atividades, lembrando que analisamos

apenas as mais utilizadas durante as atividades gravadas.

" Era possivel ver no rosto de Vita sinais de satisfacdo quando a professora confirmava o que estava sendo
repetido com um gesto ou verbalmente.
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Quadro 3.2.2: Estratégias comunicativas utilizadas pelos aprendizes

Lila Nacho Nane Nico Pepe Vita
07/05 | 5: Autocorregdo 1: Autocorre¢do 1: Autocorrecéo 5: Autocorre¢do
2: Criacdo de palavra 2: Estrangeirismo 1:Confirmacédo de exatiddo | 1: Estrangeirismo
1: Evitacéo do topico 1: Evitacéo do topico 1:Criacéo de palavra 1: Evitacéo do topico
5: Mudangca de cédigo 4: Mudanca de codigo 1:Mimica 7: Mimica
2: Pedido de ajuda 2: Mimica 5: Mudanca de cédigo 22: Mudanca de codigo
2: Traducdo literal 1: Uso de complemento 2: Pedido de ajuda 1: Omissédo
1: Uso de complemento 1: Repeticéo 1: Confirmagéo de exatiddo
3: Traducéo Literal 2: Repeticdo
1: Uso de complemento 1: Tradug&o Literal
1: Uso de complemento
28/05 | 1: Autocorrecdo 1: Mimica 2: Mudanca de cddigo 2: Autocorregdo Né&o foi possivel idenficar
4: Mudanca de codigo 1: Mudanga de cddigo 1: Pedido de ajuda 1: Evitacéo do topico EC por falta de
2: Pedido de ajuda 2: Pedido de ajuda 1: Pedido de 9: Mimica participacéo.
2: Confirmagdo de exatiddo esclarecimento 15: Mudanga de cédigo
1: Traducdo literal 1: Pedido de ajuda
1: Uso de complemento 1: Pedido de confirmagéao
1: Pedido de esclarecimento
2: Confirmac&o de exatidéo
1: Repeticdo
2: Traducéo Literal
1: Uso de complemento
1: Uso de lingua franca
09/06 | 2: Autocorrecdo 1: Autocorrecéao 1: Mimica 2: Mimica 1: Autocorrecdo
5: Mimica 1: Mimica 2: Mudanca de cddigo 4: Mudanca de cédigo 7: Mimica
4: Mudanca de codigo 4: Mudanca de codigo 2: Confirmacéo de exatiddo 6: Mudanca de cédigo
1: Pedido de ajuda 1: Pedido de compreenséo 1: Repeticéo
1: Confirmagdo de exatiddo
11/06 1: Autocorrecéo 1 1: Mimica 6: Autocorrecdo 4: Autocorregdo
2: Confirmagdo de 2: Mudanca de cédigo 1: Mimica 2: Mudanca de cédigo
compreensao 2: Confirmacdo de exatidao 7: Mudanca de cddigo 2: Pedido de ajuda
2: Mimica 2 2: Confirmacdo de exatiddo | 1: Pedido de
5: Mudangca de cédigo 5 1: Uso de lingua franca esclarecimento
1: Pedido de ajuda 1
1: Tradugdo literal 1
11/06 1: Auto-correcdo 1: Estrangeirismo 4: Autocorrecdo 1: Autocorrecdo
1: Confirmac&o de 1: Mimica 2: Criacdo de palavra 1: Abandono da
compreensao 10: Mudanga de cédigo 2: Evitagdo do tdpico mensagem
6: Mudanca de cédigo 1: Traducdo literal 3: Mimica 2: Mimica
3: Estrangeirismo 12: Mudanca de cddigo
14: Mudanca de cddigo 2: Pedido de ajuda
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1: Pedido de ajuda
2: Pedido de esclarecimento
4: Confirmacdo de exatiddo

2: Confirmacéo de
exatiddo
1: Repeticéo

16/06 1: Criacéo de palavra 1: Abandono da mensagem 1: Autocorrecéo 1: Abandono da
5: Confirmacéo de 1: Estrangeirismo 1: Evitacdo tdpico mensagem
compreenséo 3: Mudanca de cédigo 3: Mudanca de cédigo 6: Autocorrecéo
13: Mudanga de cédigo 1: Confirmagdo de exatiddo 1: Pedido de ajuda 2: Evitacgo do tdpico
1: Confirmagdo de 1: Confirmagdo de 11: Mudanga de cédigo
exatiddo exatidao 2: Pedido de ajuda
2: Repeticdo 1: Repeticdo 4: Confirmagdo de
exatidao
6: Repeticdo
18/06 | 2: Mudanga de codigo 4: Mudanca de cédigo 1: Confirmac&o de 1: Mudanga de codigo 1: Mimica 1: Autocorrecdo
compreensdo 1: Confirmagdo de exatiddo | 5: Mudanca de cédigo 1: Mimica
1: Mimica 2: Pedido de ajuda 2: Mudanga de cddigo
4: Mudanca de codigo 2: Uso de complemento 1: Pedido de ajuda
1: Reestruturagdo 1: Confirmagdo de
exatiddo
2: Repeticdo
30/06 | 5: Autocorrecdo 2: Autocorrecdo 2: Autocorrecdo 1: Aproximagao 1: Aproximacao 1: Abandono da
7 1: Estrangeirismo 1: Confirmagdo de 7: Mimica 1: Autocorrecédo 3: Autocorrecao mensagem
5: Mimica compreenséo 7: Mudanca de cédigo 1: Criacéo de palavra 1: Evitagéo do topico 4: Autocorrecdo
21: Mudanca de codigo 1: Estrangeirismo 3: Pedido de ajuda 3: Mimica 5: Mimica 2: Evitacgdo do tdpico
1: Pedido de ajuda 2: Mimica 1: Repeticdo 6: Mudanca de cédigo 15: Mudanga de cédigo 5: Mimica
4: Confirmacao de exatiddo 9: Mudanca de cddigo 1: Traducdo literal 1: Omissédo 2: Pedido de ajuda 21: Mudanca de cédigo
2: Repeticdo 1: Confirmag&o de exatiddo 2: Pedido de ajuda 1: Repeticdo 4: Pedido de ajuda
1: Traducdo literal 2: Confirmagdo de 2: Uso de complemento 7: Confirmagdo de

2: Uso de complemento

exatiddo

exatiddo
1: Repeticdo

"8 Os quadros deixados em branco significam a auséncia do aprendiz no dia e/ou horario da atividade.

124




Ao observar as EC apresentadas, tomando como base a taxonomia formulada por
Tarone (1977 apud TARONE, 1981), na qual ha as estratégias de evitacdo, paréafrase,
transferéncia, apelo por assisténcia e mimica, é notavel que das estratégias referentes a
parafrase sO se identificou criacdo de palavra, pois aproximacgdo e circunlocucdo foram
utilizadas em quantidades irrelevantes, ou seja, menos de trés ocorréncias em um corpus de
oito atividades transcritas. Qual seria 0 motivo de esses aprendizes valerem-se das EC de
evitacdo, parafrase, transferéncia, apelo por assisténcia e mimica em detrimento das EC de
parafrase?

Ainda que o objetivo deste trabalho ndo abarque a questdo da proficiéncia,
comparando-o com outros estudos que refletiram sobre as EC (FIGUEREDO, 2001; STURM,
2002; SANTOQOS, 2006; entre outros), acreditamos que isso se deva ao fato de os participantes
se encontrarem em um nivel basico/iniciante (terceiro semestre). Assim, 0s aprendizes, em
questdo, preferiram as EC de evitacdo, transferéncia e apelo por assisténcia por essas
exigirem menos esforco que as EC de parafrase.

Poulisse (1997) afirma que os usuarios das estratégias compensatorias
(nomenclatura que a referida autora utiliza para as EC) buscam produzir significado de forma
clara e efetiva, tentando alcancar seus objetivos comunicativos com o minimo de esforco
possivel. Destaca, também, que algumas EC, como mudanca de codigo, mimica e apelo por
assisténcia, conseguem, juntamente, com o contexto, alcancar o objetivo do aprendiz de
produzir um discurso claro, efetivo e com o minimo de esforco.

A mudanca de cddigo ¢ bastante utilizada e requer menos esfor¢o no meio em que
os interlocutores compreendem a LM do falante ou quando falante/ouvinte falam uma L3
(CORDER, 1983; POULISSE, 1997), ou seja, uma terceira lingua que é conhecida pelos
interlocutores.

A mimica é uma caracteristica da comunicacao ndo verbal usada por todos quando
estdo em uma situagdo comunicativa, pois ndo nos expressamos somente com palavras, mas
também com o corpo, buscando suprir as caréncias da producdo verbal, isto €, a linguagem
ndo verbal é uma forma de colaborar com o esclarecimento do que esta sendo dito (RUBIN,
1987). Muitas vezes, apenas 0 ato de apontar um objeto ja € suficiente para que o interlocutor
entenda a que se faz referéncia, diminuindo o esforgo de ter de nomea-lo.

Quanto ao apelo por assisténcia, muito utilizado pelos participantes desta
pesquisa, € mais comodo do que descrever, explicar fungBes ou procurar na memoria o que
ndo lembra, ja que o interlocutor dara a resposta, normalmente, imediatamente ap6s o pedido

do falante e de forma direta.
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Indiferentemente ao tipo de estratégias utilizadas e aos momentos de siléncio e/ou
pouco comunicativos que ocorreram durante as aulas, podemos notar nos fragmentos de falas
apresentados que os participantes da pesquisa, na maioria das vezes, buscaram por meio de
um comportamento estratégico mediar o que gostariam de dizer com o que poderiam dizer, ou
seja, € possivel destacar que, entre os seis participantes da pesquisa, a0 menos cinco estavam
interessados em transmitir significado e manter uma conversagdo. Vita, por exemplo, com
todos os aspectos mencionados que impediram de alguma forma o desenvolvimento de sua
expressao (baixa autoestima, falta de motivacdo, dificuldade com a lingua etc.), teve
momentos de grande participacdo, seja por interesse no topico, seja pela simples vontade de
fazer parte da conversagao em grupo.

O Unico participante que, realmente, em indmeras vezes demonstrou atitudes
extremas contra o envolvimento no processo de aprendizagem e, principalmente, contra as
participacdes nas atividades orais, foi Nacho. Na medida em que classificava™ todas as aulas
que foram gravadas, sem excecgdes e independente dos recursos e/ou tipo de atividades
propostas, como cansativa, chata e compreensivel; sempre que possivel se esquivava da
participacdo oral; faltava as aulas; chegava atrasado, entre outros aspectos exemplificados
anteriormente.

Outro fator que ndo mencionamos até agora, mas que pode ter influenciado a
expressao oral de alguns aprendizes, diz respeito ao entrosamento do grupo. Acreditamos que
muito das brincadeiras, dos risos e do empenho estratégico apresentado em algumas
atividades se deva ao fato de os participantes ja se conhecerem ha mais de um ano. Por outro
lado, esse clima supostamente ndo tenso da sala de aula, ndo era sentido por todos. Vita,
apesar de ndo ter mencionado sobre o seu relacionamento com Nico em nenhum momento,
certamente, sentia que Nico ndo tinha paciéncia quando ela tentava se expressar. O proprio

Nico revela sua falta de paciéncia e cooperatividade com a colega de sala na entrevista:

(Amostra 64 — Entrevista)

P: E qual aspecto vocé achou que foi negativo? Que dificultou alguma coisa.
Nico: Eu acho que o pessoal faltou bastante. E tem alguns colegas
[seguramente referindo-se a Vita, pois era a unica que pensava bastante
antes de se expressar] que enrolam muito para falar alguma coisa, ai atrasa
bastante a aula.

" Como pode ser verificado no Quadro 3.1 deste capitulo.
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No tocante aos outros participantes, o clima de sala de aula e o entrosamento me
pareceram benéficos. Tanto que brincadeiras, piadas e as atividades de movimento eram
realizadas e aceitas tranquilamente durante as aulas. Fato que, possivelmente, colaborou para
que Lila, Pepe, Nico e Nane se arriscassem sem grandes preocupac¢des com 0S erros e/ou com
a exposicdo pessoal, ou seja, com o filtro afetivo baixo, 0 que proporcionava mais
participacGes, mais possibilidades de testar a LE, mais momentos para desenvolver a
competéncia estratégica e, consequentemente, auxilio para o desenvolvimento da interlingua.

Larsen-Freeman e Long (1994) apontam que toda estratégia comunicativa auxilia
na aquisicao de lingua porque elas permitem a continuidade da conversagao e promovem mais
oportunidades para o input. Isto €, dar continuidade a conversacdo (output), utilizando as EC,
promove oportunidades para que o aprendiz adquira input significativo, ou seja, teste suas
hipbteses sobre a LE e retenha somente o que esteja de acordo com a estrutura da lingua-alvo.

Neste capitulo, buscamos apresentar as principais EC utilizadas pelos aprendizes
de E/LE, fazendo possiveis relagcbes com as caracteristicas individuais e os fatores afetivos de
cada um deles, além de discorrer sobre as impressoes e atitudes dos participantes acerca das
atividades programadas e realizadas para a coleta de dados.

Seguimos, no capitulo seguinte, com as consideracdes finais, retomando as
perguntas de pesquisa com objetivo de respondé-las a partir das reflexdes que fizemos até este

ponto.
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CAPITULO 4

FAZENDO O ACABAMENTO

Enfim, chegamos ao acabamento de nossa obra. Na primeira parte deste capitulo,
retomamos as perguntas da pesquisa, buscando relaciona-las com os resultados obtidos por
meio dos dados. Na segunda parte, abordamos as contribui¢Ges deste estudo para o ensino e
aprendizagem de linguas. Em seguida, sdo expostas as limitacfes de nossa pesquisa e, por

fim, propomos algumas sugestdes para trabalhos futuros.

4.1 Retomando as perguntas de pesquisa

Cabe-nos, agora, retomar as perguntas da pesquisa que provocaram o desejo de
sua realizacdo, no intuito de concatenar 0s nossos questionamentos com as reflexdes e

resultados obtidos com a analise dos dados.

4.1.1 Quais EC os aprendizes utilizam ao se expressarem em sala de aula?

Conforme mencionamos no primeiro capitulo deste estudo, o qual trata da revisao
de literatura, tomamos como base para classificacdo e andlise da EC produzidas pelos
aprendizes as taxonomias de Tarone (1977 apud TARONE, 1981) e de Dornyei e Scott
(1997), de modo que, por meio dessas classificacdes, identificamos dezoito (18) tipos de EC
diferentes. No entanto, como cinco delas (uso de lingua franca, aproximacao, reestruturacéo,
omissdo e estrangeirismo) tiveram uma ocorréncia diminuta, analisamos somente as treze (13)

mais recorrentes, que sao as seguintes:

¢ Abandono da mensagem;
e Evitacdo do topico;
¢ Criacdo de palavra;

e Traducado literal;



e Mimica;

e Mudanca de cédigo;

¢ Uso de complementos;

e Pedido de ajuda;

e Pedido de esclarecimento;

¢ Pedido de confirmacéo de exatidao;
e Confirmacdo acerca da compreensao;
e Autocorrecdo;

¢ Repeticéo.

A variedade de EC utilizadas pelos aprendizes revela que, de alguma forma, eles
estavam dispostos a manter o canal comunicativo aberto e demonstraram autonomia, ao
menos em algumas atividades, no investimento de esfor¢o para continuar na conversagdo e ao
recorrerem as EC para expressar o significado desejado. Tomemos Vita, como exemplo, no
final da atividade do filme O labirinto do fauno, que toma para si o turno e, deixando de lado
as limitagBes linguisticas a0 mesmo tempo em que apoiava-se nas EC, compartilhou seu
conhecimento sobre o espiritismo com os colegas de sala.®

N&o podemos deixar de salientar a relevante ocorréncia de mudanca de cddigo,
mimica e das estratégias interativas (pedido de ajuda e pedido de confirmacéo de exatidéo),
as quais acreditamos estarem relacionadas com a comodidade do aprendiz — exigéncia de
pouco esfor¢co (POULISSE, 1997), porém, também, com situacdo de fala e os interlocutores
presentes (CORDER, 1983; MELLO, 1999). Por exemplo, o grande uso de mudanca de
codigo, sendo a LM o caodigo escolhido, provavelmente, esta relacionado ao fato de todos os
interlocutores serem falantes nativos da lingua portuguesa. E sobre a mimica, podemos
concluir que sua recorréncia deva-se ndo somente ao auxilio na solugdo de problemas da
linguagem verbal (MANCERA, 2005), mas, em grande medida, ao potencial cooperativo
dessa estratégia que serve como apoio ao que esta sendo dito, facilitando a compreensdo do
interlocutor (KELLERMAN; BIALYSTOK, 1997; RODRIGUES, 1999).

Para finalizar, concluimos que, de uma maneira geral, salvo algumas excecdes, 0s
aprendizes buscaram cooperar com 0s colegas de sala nos momentos comunicativos,
trabalhando em conjunto para o sucesso da atividade e, principalmente, da comunicagéo.

Como principais excec¢des, podemos citar a atividade jogo do videoclub na qual Vita e Lila

8 \/er analise da sétima e décima atividade.
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deixaram que Nacho fizesse todo trabalho sozinho, porque ndo quiseram colaborar com a
realizacdo da atividade e os inimeros momentos em que Nacho se esquivava do trabalho em
grupo, inclusive, de expressar suas idéias. Seguramente, por causa de suas singularidades: ser
um aprendiz isolado (RICHARDS; LOCKHARTS, 1998); ndo ter um objetivo para aprender

a lingua espanhola; ndo demonstrar interesse por nenhum tipo de atividade etc.

4.1.2 Quais elementos afetivos e/ou individuais influenciam na interacédo dos aprendizes

em sala de aula?

Os fatores individuais e/ou afetivos abarcados em nosso estudo s&o:
personalidade, autoestima, idade, motivacdo, ansiedade e estilos de aprendizagem. E, como
discutimos no capitulo anterior, alguns deles tiveram grande influéncia nos momentos
comunicativos. Como no caso de Lila, que, por ser uma aprendiz do tipo social e cinestético,
sempre participava ativamente das atividades em grupo, adorava os jogos promovidos em sala
de aula, porém, tentava se desviar das atividades que necessitava de concentracao individual,
como producdes de texto, responder a perguntas de cunho mais estrutural no livro didatico
etc.

Nacho, por ser um aprendiz individual e ndo demonstrar ter uma motivagéo para
aprender o idioma, apresentava atitudes esquivas quando era preciso trabalhar em grupo,
evitava sempre que possivel expressar suas idéias, repetindo a fala dos colegas, dando
respostas curtas ou falando em lingua portuguesa. Nao houve investimento de Nacho durante
0 semestre pesquisado e, sem participacdo, sabemos o quéo laboriosa se torna a aprendizagem
de um idioma (SWAIN, 1995; FREITAS, 2008).

A ansiedade como fator que impossibilita a producdo e o desenvolvimento da
competéncia comunicativa (SCARCELLA; OXFORD, 1992; MASTRELLA, 2005) foi
determinante em muitos momentos de Nane, porque, por sentir-se ansiosa, ela deixava de se
expressar ou abandonava a oracao iniciada (abandono de mensagem).

O fator ansiedade, juntamente com baixa autoestima, indiscutivelmente,
influenciaram as falas de Vita. Esta aprendiz tinha medo de se arriscar e ser julgada pelos
demais. Sentia-se inferior em relacdo aos seus colegas devido ao seu nivel interlinguistico. Se
recorrermos aos estagios apresentados por Cruz (2001), Vita estaria no estagio de erros
aleatdrios, ou seja, em um estagio inicial (ressaltamos que a turma estava cursando o terceiro

semestre de lingua espanhola). Como consequéncia disso, evitava participar das conversacdes.
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E, quando se expressava, sempre utilizava como estratégia a mudanca de cédigo, o pedido de
ajuda, pedido de confirmac&o de exatidao, possivelmente, acreditando que, ao usar estratégias
interativas de assisténcia, se sentiria mais segura, teria 0 apoio nas respostas dos colegas e/ou
professora. E, quando essas nao fossem viaveis, utilizava a LM, considerando a compreenséo
imediata do que gostaria de dizer. Ao passo que, nas atividades individuais escritas néo
transparecia ansiedade alguma.

De modo que, concluimos afirmando que caracteristicas individuais e fatores
afetivos podem influenciar consideravelmente no processo de aprendizagem, especialmente,
nos momentos de producdo oral, como observamos nas falas dos participantes desta pesquisa.
No entanto, assim como Colombo (2001), Mello (2001), Freitas (2008), entre outros,
acreditamos que esses fatores precisam ser observados e analisados dentro da dindmica do
contexto (seja um povoado bilingue, seja em uma sala de aula), conjuntamente com outras
variaveis (sexo, idade etc.) que influenciam os aprendizes e, a0 mesmo tempo, sdo
influenciadas por eles. Isto porque vivemos em uma sociedade em constante mudanca, e 0S
papéis que o ser humano precisa desempenhar dentro dela o fazem adquirir caracteristicas e
atitudes que também sdo mutantes. Certamente, se estivéssemos realizando esse mesmo
estudo hoje, os resultados se distinguiriam dos descritos aqui, considerando que o0s
participantes poderiam ser oS mesmos, mas as atitudes, as crengas e as interagdes,

provavelmente, néo.

4.1.3 O tipo de atividade realizada determina, de alguma forma, a participacdo do

aprendiz?

Para responder a essa pergunta, precisamos trabalhd-la concatenada a outros
elementos, pois ndo podemos afirmar que uma ou outra atividade determinou ou influenciou a
participacdo de algum aprendiz por si mesma. Entdo, comecamos com a relacdo atividade e
tipos de aprendizes. Se tomamos este topico para discussdo, a partir dos resultados obtidos na
analise de dados, podemos concluir que essa relacdo € uma via de mao dupla, porque o
aprendiz que transpareceu ser social, cinestético e extrovertido, como Lila, teve uma
participacdo ativa nas atividades em grupo e nos jogos. A propria Lila descreve seu interesse
por atividades dinamicas na entrevista (Apéndice C). Ou Nico, por exemplo, um aprendiz

com tendéncia a analitico e ndo cinestético, participou de forma intensa das conversacfes dos
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filmes e masicas. Porém, nos jogos que requeriam movimentos realizados durante o semestre,
ele apenas cumpriu a atividade, como ele proprio afirma, quando perguntado se existe alguma
atividade que o faz sentir-se desconfortavel: “tem, principalmente atividades que tem que
levantar, fazer sei la... correr, brincar, essas coisas, assim. Eu prefiro ficar sentado, discutir,
essas coisas, assim”.

Quanto a temaética das atividades, temos uma questdo escorregadia, porque para
alguns aprendizes, Pepe, Nico e Vita, especialmente esta ultima, quando o tema parecia
interessa-los, havia um esforgo, um investimento para manterem-se ativos na atividade,
colaborando na construgéo dela por meio das mais variadas EC. No entanto, houve atividades
que os aprendizes classificaram como interessantes (ver Quadro 3.1 na pagina 85), mas que 0
nivel de participacdo e investimento foi limitado. Logo, ndo podemos afirmar que a tematica
da atividade seja um motivo para o aumento da participacdo oral do aprendiz. Colombo
(2001) alega 0 mesmo em seu estudo, destacando que nem sempre uma atividade com tema
interessante promove mais interacdo, principalmente, porque os interesses dos aprendizes séo
distintos, o que pode acarretar certos conflitos. Um conflito de interesse no grupo pesquisado
pode ser visto na quarta atividade apresentada no capitulo anterior (ver pagina 70) em que
Nico se interessa pela discussdo, porém como a maioria dos outros colegas ndo se interessa e,
tampouco se envolve na atividade, Nico sente que faltou (“mais pessoas”) com quem discutir
a temética das musicas.

Desse modo, notamos que as atividades podem determinar a participacdo do
aprendiz em algumas situacdes, todavia, assim como a escolha de quais EC usar, a influéncia
das atividades depende de todos os outros fatores que se encontram na situacdo pesquisada
(interlocutor, horario da aula, espaco da sala de aula etc.).

4.2 Implicagdes para o processo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras

Os usos das estratégias pelos aprendizes desta pesquisa demonstraram que a
funcdo das EC extrapola o preenchimento de lacunas de conhecimento linguistico. Essas
ferramentas podem servir de valvula de escape para as emogdes, como quando na discussdo
em sala de aula sobre o filme O labirinto do fauno, as trés participantes Lila, Nane e Vita, ao
falarem das angustias e perigos pelos quais a protagonista do filme passava, colocavam énfase
em suas falas e utilizavam a mudanga de cddigo, como se quisessem mostrar que

compartilhavam a dor de Ofélia, a protagonista. Mello (1999), ao trabalhar com criangas
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bilingues, alega que a mudanca de cddigo € uma maneira sutil de expressar sentimentos,
emocdes e grau de envolvimento com os interlocutores. O que, de alguma forma, parece ter
acontecido com Lila, Nane e Vita.

Outro ponto observado foi que as EC estimularam a cooperacdo entre 0s
aprendizes, como, por exemplo, os pedidos de ajuda (que ndo foram dirigidos apenas a
professora) e, principalmente, as mimicas usadas para colaborar com a compreensdo do
interlocutor, muitas vezes, inclusive, usada em conjunto com o Iéxico desejado, ou seja, sem
que essa fosse necessaria.

Segundo Faerch e Kasper (1983), o estudante enfrenta um problema, e por meio
das EC, o proprio aprendiz, busca resolvé-lo. Logo, notamos o impulso que a competéncia
estratégica promove na autonomia do aprendiz, além de auxiliar no aumento da confianca
linguistica (COHEN; DORNYEI, 2002), no ganho de fluéncia (VARANDI, 1983), na
manutencdo do canal comunicativo (DORNEYI; SCOTT, 1997), entre outras vantagens.
Portanto, estamos convencidas da necessidade de trabalhar as EC em sala de aula, seja
explicitamente como fizemos nas trés primeiras aulas do semestre de nossa pesquisa, seja por
meio de atividades que as estimulem como buscamos realizar nos momentos de expressao e
interacdo oral que ocorreram nas aulas.

E por ultimo, destacamos o qudo importante foi buscar compreender as producées
dos aprendizes através de suas idiossincrasias. Primeiramente, porque emocdes e identidade
ndo se opdem a cognicdo (ARNOLD; BROWN, 2000; FREITAS, 2008), portanto precisam
ser observadas e tratadas como fatores que estdo sempre inter-relacionados. E, em segundo
lugar, porque somos seres complexos, cheios de experiéncias, mitos e crengas que nos levam
a estar e atuar no mundo de forma diferente, mesmo diante de uma situagdo semelhante. Neste
sentido, notamos o valor inestimavel que foi tratar os nossos aprendizes como seres
complexos e completos (pensantes, emotivos e repletos de experiéncias), buscando
compreender cada comportamento verbal e ndo verbal como clivados de historia de vida,
sentimentos e individualidades. Tratamento que nos fez compreender a complexidade do
processo de aprendizagem e contribuiu, surpreendentemente, para 0 Nnosso crescimento
humano, observando, analisando e sentindo fatos que, provavelmente, ndo perceberiamos se
ndo tivéssemos nos proposto a trabalhar a comunicagdo com atividades cooperativas, levando

em consideracao os inumeros fatores presentes nesse contexto.
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4.3 Limitagdes do presente estudo

Como toda pesquisa, nosso estudo tambeém apresenta limitagdes. Primeiro, quanto
ao horério da aula e nimero de participantes. As aulas foram ministradas no periodo noturno,
e havia apenas seis participantes. Acreditamos, entdo, que tais fatos podem ter influenciado na
falta de investimento dos aprendizes durante as aulas, considerando que estavam cansados da
jornada de trabalho diéria e, talvez, se sentissem pressionados a participar, ja que com um
grupo maior “a metralhadora gira menos”, palavras de Pepe na entrevista quando explica que,
guanto menor a turma ,“mais pesada ¢ para quem fica”, no sentido de que o participante de
um grupo pequeno ndo pode se desvencilhar das atividades, ndo ha como se esconder no
fundo da sala como fazem alguns aprendizes de grupos NnUMerosos.

A questdo do ndmero reduzido de alunos, considerado como ideal por Crandall
(2000) para o estudo dos fatores afetivos e individuais (fato com o qual concordamos),
também nos impede de tracar generalizacdes que atinjam qualquer contexto. Afinal sabemos
que os contextos de centros e/ou escolas de linguas sdo bem distintos da realidade da escola
publica, na qual ndo ha recursos didaticos suficientes, a carga horéria é limitada (as vezes uma
aula de 45 minutos por semana), e as turmas Sao numerosas.

Outra limitacdo, certamente, diz respeito ao tempo da pesquisa. Se considerarmos
que as aulas comecaram no dia dezessete de margo e se estenderam até o dia sete de julho,
temos menos de quatro meses de aulas, de modo que, ao trabalharmos as caracteristicas
individuais e a afetividade envolvidas no processo de desenvolvimento da competéncia
comunicativa, esse € um tempo curto. Obviamente, foi possivel relacionar determinados
fatores como ansiedade, motivacdo, autoestima e estilos de aprendizagem a producdo dos
aprendizes por terem se destacado durante a pesquisa. No entanto, o fator idade, por exemplo,
requer um estudo longitudinal e com foco especifico para que possamos afirmar seus efeitos
na aprendizagem de linguas.

Além disso, os instrumentos de audio e video (somente uma filmadora e dois
gravadores) nos impediram de promover atividades em pares, pois inviabilizava a retencao de
vozes e imagens (em pequenos grupos) com tdo poucos instrumentos. O que limitou o
aprimoramento de aspectos como o envolvimento que os aprendizes tinham um com o outro;
as possiveis diferengas entre as participacfes em grande grupo, as participagdes em grupos de
trés aprendizes (como as realizadas neste estudo) e as participacdes em pares etc. Certamente,

se tivéssemos realizando essa pesquisa hoje, acrescentariamos mais recursos de captacdo de
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audio e video e, principalmente, entrevistariamos os aprendizes a cada trés atividades
gravadas, buscando obter as “reais” impressoes que eles tinham das atividades, das aulas e das
EC que acreditavam utilizar, porque, como mencionamos no decorrer da andlise de dados
(capitulo anterior), muitas vezes o aprendiz se esquecia de responder 0s questionarios quando
0s levava para casa, esquecia o que trabalhamos em cada atividade e tiveram dificuldades de
se lembrar de varios aspectos na Unica entrevista realizada (Apéndice C).

Todavia, a nosso ver, apesar das limitacGes citadas, nosso estudo contribui para
compreendermos um pouco mais desse continuum pelo qual passa o aprendiz no
desenvolvimento da competéncia comunicativa e, sem ddvida, nos faz, ao menos, refletir
sobre os processos de ensino e aprendizagem e questionar a nossa pratica em sala de aula.
Fatos imprescindiveis na atualidade, considerando que noés, professores, com a quantidade de
papéis que precisamos exercer na sociedade (pai/mée, filho/filha, esposo/esposa, amigo/amiga
etc.) e com a quantidade de responsabilidade que nos é delegada, acabamos, muitas vezes,
desconsiderando o que se passa dentro de nossa sala de aula.

4.4 Sugestdes para futuras pesquisas

Quando chegamos aos momentos finais de uma obra, observamos que devido a
algumas restri¢des, dificuldades e, até mesmo, ingenuidade de ndo termos percebido
elementos que deveriam ter sido considerados, varios questionamentos surgem, de modo que

0S proporemos como sugestdes para pesquisas futuras:

e As EC comunicativas trabalhadas explicitamente em sala de aula podem aumentar
0 uso das mesmas e, consequentemente, contribuir com a interacdo em classe;

e 0s fatores como idade e sexo revelam diferencas nos comportamentos verbais e
ndo verbais (a partir da realizacdo de um estudo longitudinal) dos aprendizes;

e como se da o desenvolvimento da oralidade (com foco nas EC e nos fatores
afetivos e individuais, como a realizada por ndés) no contexto de escola publica,

considerando a quantidade de alunos e a limitada carga horéria.
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Essas sugestdes sdo apenas algumas que nos ocorreram, mas a cada leitura deste
trabalho outras questdes surgirdo. Acreditamos que somente a realizacdo de novos estudos
sobre o0 uso de EC relacionadas aos fatores afetivos e individuais poderdo proporcionar novas
perspectivas que possam nos auxiliar na compreensdo do desenvolvimento da competéncia

comunicativa dos aprendizes de uma LE.

4.5 Palavras finais

No decorrer de nosso estudo sobre o desenvolvimento da oralidade do aprendiz de
E/LE, pudemos notar que, quando atividades cooperativas séo realizadas em sala de aula com
o0 auxilio das EC, conseguimos, ainda que sutilmente, 0 aumento da autonomia do aprendiz e
a diminuicdo do filtro afetivo (CRANDALL, 2000). Por conseguinte, possibilitamos o
desenvolvimento da competéncia comunicativa. Temos, também, a possibilidade de observar
e refletir melhor sobre os inimeros elementos que se inter-relacionam nos momentos de
producdo oral, contribuindo ou dificultando o fluxo constante da interlingua do aprendiz.

Foi, indiscutivelmente, prazeroso nos vermos envolvidas em um estudo que
permitia um conhecimento mais amplo das caracteristicas, sentimentos e dificuldades de cada
aprendiz (a compreensdo auditiva para Lila, a ansiedade de Nane nas praticas orais, 0 medo de
arriscar-se e a baixa autoestima de Vita, a falta de interesse e o isolamento de Nacho, o medo
de Nico de ser julgado como alguém que “faz papel de bobo” ao participar de jogos que
necessitavam movimentos (palavras de Nico na entrevista, Apéndice C) e a preocupacdo de
Pepe com a producdo escrita em detrimento da corre¢do na producdo oral, j& que seu interesse
era pela leitura e escrita). Conhecimento alcancado devido ao fato de trabalharmos de forma
variada com textos, filmes, musicas e jogos e, principalmente, por termos ouvido as vozes de
nossos alunos (na entrevista, nos questionarios e em sala de aula). VVozes que nos revelaram o
quanto o processo de ensino e aprendizagem € singular. O que nos leva a crer que um
tratamento sensivel, consciente e critico necessita ser dado ao ensino de linguas.
Concordamos com Baralo (1999) quando afirma que um professor sensivel e atento as
peculiaridades dos aprendizes possibilita a criagdo de um ambiente que favorece o éxito no
processo de aprendizagem.

De modo que o professor necessita ser sensivel e atento, ndo para adaptar as

praticas de sala de aula aos estilos e dificuldades dos aprendizes, mas para auxilia-los a sairem
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da Zona de conforto (SCARCELLA; OXFORD, 1992; BROWN, 1994) e aprenderem novas
formas de aprender (MCER, 2002), ou seja, devemos proporcionar aos aprendizes
oportunidades de autocrescimento e de interagdo com outras pessoas, com 0 objetivo de
ajuda-los na construcao de seus conhecimentos (FIGUEIREDO, 2001).

Pretendemos com nosso estudo enfatizar a importancia de se considerar as
individualidades em sala de aula, de promover momentos comunicativos cooperativos e de
trabalhar as EC como apoio as producges orais. E esperamos que este sirva, a0 menos, como
um tijolo na construcdo de esclarecimentos para a area da Linguistica Aplicada ao Ensino e

Aprendizagem de Linguas Estrangeiras.
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APENDICES



Apéndice A — Questionario inicial

Nome:
Idade: Sexo: () Masc. () Fem.
Escolaridade:

1. Por que vocé escolheu estudar a lingua espanhola?

2. Vocé ja possui algum conhecimento de outra lingua estrangeira? Qual?

3. Vocé considera a lingua espanhola: () facil () dificil ( ) regular. Por qué?

4. Quais os aspectos da lingua espanhola te causam mais dificuldade?

5. Quiais dos itens seguintes 0 motivam nas aulas de espanhol:
() Jogos ou dindmicas () musicas () filmes ( ) leitura de textos
() Trabalhar em grupo () discussdes sobre algum tema
() Escutar explicagdes do professor () outros (citar)

6. Em quais situagdes e/ou atividades vocé dificilmente participa em sala de aula? Por
qué?

7. Durante as aulas, quando vocé quer se expressar, mas nao sabe dizer o que quer dizer
em espanhol vocé utiliza alguma estratégia?

( ) sim () ndo. Em caso positivo, quais destas estratégias vocé utiliza: Coloque (S) para

as que voceé sempre utiliza; (A) para as que vocé utiliza algumas vezes; e (D) para as que

vocé dificilmente utiliza:

) Sindnimo;

) Explico ou descrevo a palavra;

) Faco mimica (algum tipo de gesto);

) Falo em portugués;

) Tento inferir como seria a palavra em espanhol e faco uma tentativa,;

) Peco ajuda ao professor ou ao colega;

) Consulto o dicionério;

) Digo a palavra em portugués, porém com a pronuncia do espanhol;

) Desisto de fala;

) Qutras

NN AN AN AN AN NN NN
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Apéndice B — Segundo questionario

Nome:
Data:

1. Marque as opcOes que se relacionam com a aula de hoje e explique o motivo nas

linhas que seguem.
( )chata( )legal ( ) motivadora ( ) organizada ( ) desorganizada
() desinteressante ( ) cansativa () interessante ( ) compreensivel
() incompreensivel () alegre ( ) répida ( ) lenta ( ) dindmica
( ) outro

2. Classifique as atividades de hoje, enumerando-as de 1 a 5, sendo:

1 = a menos interessante; 2 = pouco interessante; 3 = razoavelmente interessante; 4 =

interessante e 5 = a mais interessante.

() Compreenséo auditiva sobre expressar sentimentos.
() Diélogo apresentado em pares.

() Jogo dos baldes.

() Jogo do Titanic.

() Discusséo sobre o tema apresentado pelo colega.

Explique o motivo de sua classificagéo.

3. Quais estratégias vocé mais utilizou nas atividades de hoje?

De redugdo: Compensatorias: De protelacéo: Interativas:
( ) abandono da | ( ) aproximacdo ; () repeticéo; ( ) pedido de ajuda;
mensagem; () descricéo; ( ) uso de | ( ) pedido de
() substituicdo da | () invencdo de | dispositivos de | repeticdo.
mensagem palavra; hesitagdo

() mimica;

() traducdo literal,

( ) mudanca de
codigo;

() uso de lingua
franca;

() extrangeirizacéo

4. Dentre elas, quais vocé acredita terem sido mais eficientes ao seu objetivo
comunicativo? Explique.
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Apéndice C — Entrevistas

NANE

P: Qual a sua profissao, Nane?

Nane: Me formei em biblioteconomia, mas agora estou como assistente administrativo no
CEMEI do Urias Magalhaes.

P: E por que vocé quer aprender a lingua espanhola?

Nane: Sdo dois motivos: um porque eu pretendo fazer o mestrado, né? E possa me ... 0
espanhol possa me facilitar um pouco com os textos estrangeiros. E também porque eu gosto
muito. Meu pai ja foi na Republica Dominicana e me conta muita historia.

P: Vocé tem o habito de estudar extraclasse a lingua espanhola?

Nane: Verdade?

P: Isso.

Nane: N4o [risos].

P: E por qué?

Nane: Porque eu ndo tenho tempo. Porque igual durante a semana eu acordo cedo tenho que
arrumar a casa ai quando é meio dia eu tenho q ir pro servico chego em casa sete horas da
noite muito cansada e ai ja foi o dia. E no final de semana sou feirante tenho a rotina de
acordar de madrugada e quando chega tarde eu estou muito cansada e ndo da.

P: Mas, por um acaso, vocé faz algum tipo de atividade durante o seu cotidiano que ajuda a
melhorar a sua aprendizagem?

Nane: Em espanhol?

P: Isso.

Nane: Néo.

P: Nada?

Nane: Nada. No comego, primeiro semestre eu gravei um CD em espanhol.

P: Depois nada?

Nane: Nada.

P: Em toda lingua estrangeira nos trabalhamos quatro habilidades (a expressdo oral, a
expressao escrita, a compreensao oral e a compreensao escrita). Destas quatro, qual vocé tem
mais facilidade e/ou mais gosta de trabalhar. Por qué?

Nane: Olha, sinceramente, nas 4 eu tenho muita dificuldade: a oral porque eu ndo gosto muito
de falar, eu tenho dificuldade de ouvir também porque os hispanicos falam muito rapido e
quando vejo eu ja ndo entendi nada [risos]. Talvez a que eu tenha mais facilidade seja a
escrita, visual.

P: A leitura?

Nane: E a leitura, talvez porque o texto ja esta pronto néo precisa ficar escutando ou falando.
A escrita talvez eu tenha mais facilidade, porém tem algumas palavras que eu ndo sei ai fica
na deducao.

P: Mas é normal, algumas n6s deduzimos mesmo.

P: Existe algum tipo de atividade, das realizadas em sala de aula, que vocé ndo se sente
confortavel?

Nane: Apresentacéo.

P: Apresentagéo sozinha ou ...?

Nane: Sozinha, qualquer tipo de apresentacdo ja me aflige. J& me sinto nervosa, ndo sai nada.
P: Entdo quando vocé tem que falar?

Nane: Quando eu tenho que falar.

P: Vocé é uma pessoa timida?

Nane: Uhm uhm [afirmando com a cabeca]
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P: Quais das atividades realizadas em sala de aula durante este semestre que vocé achou mais
interessantes e motivadoras. Por qué?

Nane: Deixa eu lembrar, porque eu sou uma menina de memoria muito fraca [risos]. Vamos
14, teve uma atividade que eu gostei que eu acho que foi uma de expressdo, que era uma
associacdo, que tinha que dar umas idéias.

P: Para ajudar o prefeito a organizar a cidade.

Nane: Isso, eu ndo gosto muito de falar, mas aquela atividade eu gostei de fazer.

P: O grupo também estava pequeno naquele dia, eram s trés pessoas.

Nane: [Risos] talvez.

P: E qual atividade ou quais atividades vocé achou que foram mais cansativas e/ ou
desinteressante?

Nane: Uma das atividades que eu fiz por fazer, vou falar a verdade [tom de pergunta]

P: Eu quero a verdade.

Nane: E aquela questio do texto que vocé pediu para pegar uma noticia, um tema e fazer
perguntas.

P: Mas na sua vez de fazer ou em todas, nas vezes dos meninos também?

Nane: Todas.

P: Por qué?

Nane: Porque assim, lia os textos e assim eu ficava muito dispersa, ai as pessoas Iéem assim,
ai eu fico assim e nem...

P: E quais das atividades realizadas neste semestre vocé achou mais complicada e/ou dificil?
Alguma que vocé achou dificil de fazer/realizar?

Nane: Olha, eu ndo estou me lembrando.

P:Vocé disse que tem um pouco de dificuldade de falar e apresentar alguma coisa, mas vocé
tem o costume de sugerir ao professor de lingua alguma atividade que facilite a sua
aprendizagem?

Nane: Nao

P: Mas qual tipo de atividade vocé acha que facilita a sua aprendizagem?

Nane: Na comunicagdo ou em outros aspectos?

P: Em todos os aspectos, na aprendizagem da lingua espanhola ou outra lingua estrangeira.
Nane: Vamos 14, eu acho que ver filmes também facilita, né? Perceber as maneiras de falar, as
pronuncias, musica também para melhorar a audicéo, é tem algumas vezes que vVOcé separou a
gente em grupo para falar sobre um tema, talvez essa discussdo também é... melhorou alguma
coisa. Acho que € isso.

P: Vocé ndo percebeu algo mais especifico?

Nane: N&o, acho que ndo. Realmente eu ainda ndo parei para pensar [risos].

P: Tudo bem. Entdo, talvez, vocé ndo saiba responder a prdxima pergunta, mas vamos tentar.
Que tipo de atividade realizada pelo professor, vocé acha que ajuda a fixar os conteddos?
Nane: Fixar os conteidos?

P: Isso.

Nane: Talvez uma aula mais atrativa com alguns elementos, algumas brincadeiras, igual
aquela brincadeira das cadeiras que vocé pediu para fazer alguns conselhos e tal, aquilo ali
também é uma boa estratégia.

P: Entdo vocé gostou daquela atividade?

Nane: Gostei.

P: Para vocé o que é necessario para que uma aula seja interessante e motivadora?

Nane: Motivadora?

P: isso.
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Nane: Eu acho que uma aula tem que ser diferente da outra. Porque se ficar todo dia... igual,
passar matéria no quadro, a aula fica macante o aluno fica desinteressando e ai... Diversificar
seria uma boa.

P: Agora falando do grupo de espanhol 111, qual aspecto do grupo de esp. 11l vocé achou que
foi positivo? Por qué?

Nane: Talvez a unido, porque no inicio do curso a turma era maior ndo tinha tanta unido.
Acho que agora que diminuiu acho que cada um, tava querendo ajudar o outro a melhorar.

P: E qual aspecto vocé achou que foi negativo? Que dificultou alguma coisa.

Nane: Em relacéo ao grupo?

P: Isso.

Nane: Talvez porque muitos alunos faltavam muito, ai ficavam perdidos assim.

P: Agora sobre as estratégias que foram passadas no inicio do semestre, as EC trabalhadas no
inicio do semestre te ajudaram de alguma forma ou vocé nao se lembrava delas nos momentos
de conversagao?

Nane: Eu me lembrava de uma [risos].

P: Qual?

Nane: Aquela que substitui. Eu pensava nossa isso aqui eu tenho que procurar uma palavra
que substitui essa ja que eu ndo sei dizer [risos]

P: mas ao menos voceé se lembrava de uma, ja foi bom.

P: No seu ponto de vista qual é o papel do professor?

Nane: O papel do professor € uma pergunta dificil. Parar para pensar, € um profissional que
orienta os alunos de uma forma adequada que eles possam aprender e melhorar cada dia mais
e permitir a aprendizagem.

P: E o que o professor de lingua deve fazer?

Nane: Ele deve ser uma pessoa dinamica, agil, organizada, porque ndo adianta ser dindmico,
sO né! E ter uma didatica boa também.

P: No seu ponto de vista também, qual o papel do aluno?

Nane: Vamos pensar mais um pouco [risos]. O aluno ndo é somente... ndo € s6 aquele que fica
recebendo. Tem que ter uma analise critica, eu sou uma aluna que sé quero receber. Eu ndo
quero participar de nada, mas acho que estou errada, porque aluno também participa da aula,
ele também é um elemento da aula, ele num pode ser somente um receptor. Ele também tem
que participar, ele tem que ser ativo na aula. Porque ndo adianta o professor chegar aqui e
preparar uma aula maravilhosa se o aluno num ajuda.

P: Os professores as vezes sentem isso.

Nane: [Risos].

PEPE

P: Qual a sua profissao, Pepe?

Pepe: Professor.

P: Professor de?

Pepe: Universidade. Sou professor daqui.

P: Da informatica?

Pepe: Sim.

P: E por que vocé quer aprender a lingua espanhola?

Pepe: Para fazer o doutorado, também por questdes culturais, mas principalmente para o
doutorado.

P: Vocé tem o habito de estudar extraclasse a lingua espanhola? E quantas horas por semana?
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Pepe: Nao, muito pouco. O que eu estudo realmente eu leio alguma coisa, por exemplo, 0
jornal. Eu tenho o habito de ler, o esporte, por exemplo, da Espanha, formula 1, as vezes a
pelicula eu coloco em espanhol também, quando tem. Nem todos os filmes tém.

P: A proxima pergunta tem a ver com o que voceé esta falando.

P:Que tipo de atividade vocé costuma realizar para melhorar a sua aprendizagem?

Pepe: Consulto o dicionario muito, isso eu faco bastante.

P: Lé jornais?

Pepe: Leio alguma coisa também, as vezes eu leio sim, somente esportes.

P: Em toda lingua estrangeira nos trabalhamos quatro habilidades (a expressdo oral, a
expressao escrita, a compreensdo oral e a compreensao escrita). Qual vocé mais pratica?

Pepe: Compreensdo escrita.

P: compreensao escrita por que vocé disse que 1€ jornais?

Pepe: E.

P: Destas quatro, qual vocé tem mais facilidade e/ou mais gosta de trabalhar. Por qué?

Pepe: Leitura também.

P: Por que?

Pepe: Porque eu acho que é mais facil, a leitura tem um tempo maior para vocé apreender
algumas fases, se vocé tem algumas palavras que vocé ndo compreende vocé vai pelo
contexto.

P: Existe algum tipo de atividade, das realizadas em sala de aula, que vocé ndo se sente
confortavel?

Pepe: Né&o, é... Algumas coisas quando ndo tem vocabulario € que da certo desconforto, vocé
ndo consegue se expressar, por exemplo. O que da certo desconforto é mais isso, vocé quer
falar alguma coisa e vocé num consegui traduzir a sua idéia para o espanhol né. E isso que da
mais desconforto.

P: Entdo, ndo € uma atividade em si, € so a falta de vocabulario?

Pepe: E a falta de vocabulario é a que mais prejudica, com certeza para fazer as atividades.

P: Quais das atividades realizadas em sala de aula durante este semestre que vocé achou mais
interessantes e motivadoras. Por qué?

Pepe: Eu gosto muito de mausica, eu acho interessante, a leitura quando vocé escuta e vai
lendo os textos das unidades, a pronuncia da pessoa, eu acho uma atividade interessante,
porque é dificil vocé ver uma pessoa pronunciar em espanhol.

P: Mas, pensando nas atividades que nos realizamos aqui nesta turma, neste semestre, quais
vocé achou mais interessantes e motivadoras? Pois nds fizemos vérias: jogo de adedonha,
jogo da cadeira, jogo do baldo, discussdo de musica, discussdo de filmes e outras.

P: Quais vocé achou que foram mais interessante?

Pepe: A do baldo eu ndo gostei ndo. A discussdo do filme é interessante. Pepe: NOs lemos
livro neste semestre?

P: Ndo, eu tinha programado, mas o tempo n&o foi suficiente.

Pepe: A leitura de livros é interessante, principalmente os classicos, eu acho interessante.

P: E quais atividades vocé achou que foram mais cansativas e/ ou desinteressantes?

Pepe: A aquela do baldo é chata, tem ... € 0 que mais me incomoda, realmente, é falta de
vocabulario isso prejudica quase tudo. E escrever no quadro também da muito erro, vocé no
consegue se expressar.

P: Vocé estad sempre preocupado com a corre¢ao?

Pepe: Ah sim, principalmente escrita, com a fala nem tanto, com a fala é mais ser
compreendido, né? Espanhol tem uma facilidade, como todo mundo fala portugués se vocé
encaixar alguma coisa em portugués o pessoal compreende.

P: E aqui todos falam portugués.

Pepe: E se ninguém falasse seria mais dificil.
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P: E quais das atividades realizadas neste semestre vocé achou mais complicada e/ou dificil?
Pepe: A todo vez que vocé vai escrever um texto, por exemplo, uma carta esses negocios de
textos, assim € sempre um pouco complicado, tem que pensar, é vocé tem que bolar tudo, né!
P: Entdo, escrever um texto vocé acha um pouco mais complicado?

Pepe: Ah, é. E ndo, e também uma coisa que é complicada. E as vezes também falar muito
rapidamente é complicado, se a pessoa falar muito rapidamente ai vocé, né? lgual as vezes no
no... se bem que o da prova foi muito claro, clarissimo. Mas as vezes vocé tem dificuldade no
na...

P: Compreensdo auditiva.

Pepe: E compreenséo auditiva, nesse sentido, né?

P: Vocé, como aluno, tem o costume de sugerir ao professor de lingua alguma atividade que
facilita a sua aprendizagem?

Pepe: N&o, ndo tenho, mas eu faco o que eu acho que facilita para mim que é tentar ler
pronunciando em espanhol.

P: Para melhorar a pronincia?

Pepe: E... tipo na cabeca em vez de vocé ler em portugués vocé tentar como se tivesse lendo
em espanhol, falando, “subvocalizacdo”. N&do sei como é o0 nome exato disso, mas isso €
interessante.

P: Mas o texto em portugués?

Pepe: N&o o texto em inglés, oh espanhol.

P: Ai vocé vai lendo mentalmente como se estivesse falando?

Pepe: Exatamente, isso € interessante. Eu estou usando ha algum tempo, embora seja mais
lento. Dependendo da pressa vocé traduz [risos]. Também filmes, por exemplo, quando ha
oportunidades de...

P: Trabalhar com filmes?

Pepe: E tipo assim ndo, também quando eu assisto em casa se tem um filme que é tem mais
gente assim e ndo da para assistir em espanhol e ndo da para assistir em espanhol por algum
motivo, eu coloco em portugués com legenda em espanhol, as vezes eu coloco em espanhol
quando tem a oportunidade ou as vezes quando é necessario como El labirinto del fauno, eu
sO assisti em espanhol, mas se nao tivesse, por exemplo, eu colocaria em portugués e com
legenda em espanhol.

P: Que tipo de atividade usada pelo professor, vocé acha que ajuda a fixar os conteddos?
Pepe: Eu acho que as explicacdes de uso assim, da gramatica eu acho interessante e quando da
comparagdo com portugués. Apesar de ... Eu acho isso interessante porque as vezes vocé nao
sabe a regra ai vocé se perde. Em portugués vocé se defende, porque vocé tem, vocé as vezes
ndo sabe como se usa o participio e o gertndio, mas se a frase te soa estranha, vocé oh tem
alguma coisa que n&o deve ser assim. Mas, em espanhol vocé ndo tem essa nogdo. As vezes
vocé ndo conhece a regra em portugués, mas so do cara falar esta errado, ndo é assim? Pela
pratica. Uma coisa que é dificil que s6 agora eu lembrei que é muito dificil & os tempos
verbais, conjugacéo. E igual de portugués, aquilo é terrivel.

P: Os irregulares principalmente?

Pepe: E essas atividades que eu achei mais dificil, agora eu lembrei.

P: As atividades de verbos?

Pepe: E, exatamente, porque vocé ndo tem ... ndo conhece bem 0s usos e ndo conhece bem
todas as pessoas. Talvez eu achei o espanhol 111 mais complicado, deve ser da lingua em si,
né? Eh os verbos mesmo. Inglés tem aqueles frasal verbs que é terrivel, terriveis.

P: Acredito que toda lingua possui seus problemas, suas dificuldades.

P: Para vocé o que é necessario para que uma aula seja interessante e motivadora?

Pepe: Ah, eu acho que se puder toda aula deveria ter uma espécie de listen, alguma coisa para
ouvir, né? Normalmente nas aulas tem esse tipo de coisa. Eu acho isso interessante.
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P: Compreensdo auditiva?

Pepe: E, exatamente, e também tem a prontncia do pessoal falando e tal. E porque espanhol é
pior que inglés ndo tem canais em espanhol. Por exemplo, em TV acabo praticamente nédo
existe, eu acho que se existisse seria bem mais facil, entdo... mas ndo tem. E quase ninguém
fala espanhol. E, tem muita escrita, vocé é obrigada a ler em espanhol, tem muita coisa em
espanhol.

P: Falando do grupo de espanhol 11, qual aspecto do grupo de esp. Il vocé achou que foi
positivo? Por qué?

Pepe: Eu acho que o mais positivo foi a luta para continuar, realmente, normalmente a lingua
é a primeira coisa que vocé para quando vocé tem uma dificuldade. O problema é que as
vezes vocé para a lingua antes de dominéa-la, tipo assim, vocé conseguir, realmente, se
expressar na lingua mesmo, ndo ter o vocabulario. Isso eu acho que é ruim. Eu acho que o
aspecto positivo assim foi que foi saindo gente, foi saindo gente, entdo esforco para continuar
realmente, de tentar manter a turma. A pesar que a maioria, como eu, ndo tem muito tempo
para estudar.

P: O esforco para ficar?

Pepe: E porque quanto menos gente na turma mais pesada é para quem fica e deve ser
também mais pesada para o professor. Entdo, em uma turma maior a metralhadora gira
menos.

P: E qual aspecto vocé achou que foi negativo? Que dificultou alguma coisa.

Pepe: Ah, eu acho que a falta de dedicacdo extraclasse, mas eu acho que isso € uma coisa
dificil de se resolver, mas isso € complicado. Mas negativo assim é.

P: Sobre as estratégias que foram passadas no inicio do semestre, as EC trabalhadas no inicio
do semestre te ajudaram de alguma forma ou vocé ndo se lembrava delas nos momentos de
conversacao?

Pepe: Ah, tem algumas que vocé é obrigado a lembrar porque vocé usa muito, ja € quase que
natural, é, por exemplo, o fato de o espanhol ser parecido com portugués entdo substituicdo
[queria dizer mudanca de codigo] vocé usa direto quase que sempre, quase todo mundo usa
quando ndo lembra alguma coisa ele coloca alguma coisa em portugués em uma frase em
espanhol, as vezes perguntar também para alguma pessoa [pedido de ajuda]. Na fala as vezes
vocé ndo tem muita oportunidade, o tempo que ha o pessoal usa.

P: E no seu ponto de vista qual é o papel do professor de lingua?

Pepe: Eu acho que o papel preponderante do professor é fazer o corte da lingua.

P: Como?

P: Fazer o recorte da lingua: “oh, isso aqui ¢ mais usado, isso aqui € mais falado, essas sdo as
regras que o pessoal fala”. Realmente, ndo da para fazer tudo. Isso aqui, esse recorte que
deveria ser feito. Esse eu acho € o papel principal, ou seja, tentar otimizar o tempo do aluno.
Isso aqui, realmente, é o que o pessoal fala, isso aqui, realmente, € indispensavel. Entdo, esse
recorte é importante porque ah. O proprio livro ja faz esse recorte, eu acho que o livro ja é
assim um recorte, se fosse pegar uma gramatica, por exemplo, seria impossivel. Entdo, eles ja
fazem isso. Mas essa estratégia seria

P: Seria boa?

Pepe: E, tipo assim quais os verbos sdo mais usados, a pesar que o livro ja levar para isso até a
gramatica, mas esse é o papel predominante se for pro cara é, o professor quer dizer, tentar
fazer que o cara consiga o0 vocabulario basico para se comunicar o mais rapido possivel. Entdo
eu acho que é preponderante.

P: E no seu ponto de vista, qual o papel do aluno?

Pepe: Eu acho que o papel do aluno é tentar e dedicar mais, um pouco mais fora. Porque o
aprendizado de LE eu acho que tem alguma coisa da pessoa mesmo, entendeu? Dele
conseguir capturar o vocabulario, o que é dito e tal. Um esforco dele. Entdo, isso é dificil
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porque s vezes vocé esquece. E claro que com a repeticdo vocé vai éh éh lembrando como
“sin embargo e tal”. Entdo, algumas coisas com o tempo vocé pega com a propria repeticao
da coisa. Entdo, eu acho que o papel do aluno é esse, aléem de tentar ndo atrapalhar muito o
andamento da turma, sempre que possivel. E acho que esses dois papéis.

NICO

P: Qual a sua profissao, Nico?

Nico: Sou estudante de publicidade e propaganda da UFG e estou no quinto periodo.

P: E por que vocé quer aprender a lingua espanhola?

Nico: Eu me interesso em geral por todas as linguas tenho vontade de fazer muitas e o
espanhol, como eu ja fiz inglés, seria a segunda etapa. Geralmente todo mundo escolhe o
espanhol como segunda lingua e eu também entrei nessa, escolhi o espanhol como segunda
lingua e também pela proximidade dos paises vizinhos nosso aqui, talvez o uso seria mais
frequente também.

P: Vocé tem o habito de estudar extraclasse a lingua espanhola?

Nico: N&o, so filme e musica mesmo assim. Estudar... estudar ndo. Sentar para estudar néo.

P: Vocé faz algum tipo de atividade durante o seu cotidiano que ajuda a melhorar a sua
aprendizagem?

Nico: E isso mesmo, assim: de assistir filmes, ouvir mUsica para tipo ver se consegue pegar a
sonoridade da lingua e também expressdes, essas coisas assim, aumentar vocabulario.

P: Em toda lingua estrangeira nos trabalhamos quatro habilidades (a expressdao oral, a
expressao escrita, a compreensao oral e a compreensao escrita). Destas quatro, qual vocé tem
mais facilidade e/ou mais gosta de trabalhar. Por qué?

Nico: Eu acho que a parte da fala que € mais tranquila, a escrita tem as regras, assim que
ainda leva um tempo para pegar, a parte de escutar é a mais dificil, o pessoal fala muito rapido
e qual é a outra?

P: Leitura.

Nico: A leitura é tranquila também, acho que a leitura, inclusive, mais facil que a fala. A
leitura é mais facil que a fala.

P: Existe algum tipo de atividade, das realizadas em sala de aula, que vocé ndo se sente
confortavel?

Nico: Tem, principalmente, atividades que tem que levantar, fazer, sei l4... correr, brincar
essas coisas assim, eu prefiro mais ficar sentado, discutir, essas coisas assim.

P: E por que vocé acha que ndo se sente confortavel?

Nico: Néo sei. D4 uma impressdo de meio estar fazendo papel de bobo, essas coisas assim
sabe, eu acho que aula pode ser engracada, mas ndo precisa disso também.

P: Quais das atividades realizadas em sala de aula durante este semestre que vocé achou mais
interessantes e motivadoras. Por qué?

Nico: Ah, eu gostava muito de discutir os filmes, foram dois s6, mas eu gostei muito de
discutir. Principalmente porque eram filmes um tanto profundos assim.

P: Vocé tem o costume de sugerir ao professor de lingua alguma atividade que facilita a sua
aprendizagem?

Nico: Ja sugeri a questdo de discutir mais, deixar os alunos discutirem mais. Eu acho que isso
ajuda bastante o aprendizado, for¢a a falar mais.

P: Que tipo de atividade usada pelo professor, vocé acha que te ajuda a fixar os contetdos?
Nico: Escrever no quadro [risos]. Escrever no quadro varios exemplos. Eu gosto muito de
comparar exemplo, ai eu fico olhando... olhando até falar “ndo, mas ainda ndo esta claro”. Até
ficar fixo na minha cabeca, porque geralmente quando eu vou lembrar, eu lembro do quadro,
do que estava no quadro, entdo me ajuda bastante.
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P: Vocé é bem visual?

Nico: Sou bem visual.

P: Para vocé o0 que € necessario para que uma aula seja interessante e motivadora?

Nico: Para mim discussdo, ndo aquela aula superficial tipo aquela coisa “isso € uma bola, isso
¢ tal”. Como se fosse algo que traga algo mais profundo que s6 o aprendizado da lingua.
Como a discussdo dos filmes eu achei muito interessante e das musicas. Essas coisas.

P: Agora falando do grupo de espanhol 111, qual aspecto do grupo de esp. 11l vocé achou que
foi positivo? Por qué?

Nico: O pessoal ¢ muito bem humorado, ajuda bastante, ndo fica uma aula muito séria, assim.
Muitas vezes eles correspondem ao que o professor quer. Tipo de “vamos animar”, ai o
pessoal se abre bastante para isso. Muito legal nesse aspecto.

P: E qual aspecto vocé achou que foi negativo? Que dificultou alguma coisa.

Nico: Eu acho que o pessoal faltou bastante. E tem alguns colegas que enrolam muito para
falar alguma coisa, ai atrasa bastante a aula.

P: Sobre as estratégias, as EC trabalhadas no inicio do semestre te ajudaram de alguma forma
ou Vocé néo se lembrava delas nos momentos de conversagao?

Nico: Eu ndo me lembrava [risos].

P: No seu ponto de vista qual é o papel do professor?

Nico: O papel de guiar a aula e de corrigir os seus erros. E tornar a aula divertida e dinamica e
manter a motivacdo dos alunos. Eu sou uma pessoa, assim que me auto-motivo, mas € bom
quando o professor, assim da um impulso assim. E bem legal.

P: E no seu ponto de vista, qual o papel do aluno?

Nico: O aluno deveria estudar [risos]. Deveria estudar mais, porque a gente sabe que por mais
que, so frequentar as aulas ndo basta, a gente tem que buscar fora, tem que complementar. Na
aula a gente tem o caminho, mas tem que buscar para praticar, sendo vai ficar estudando aqui
dois /trés anos e vai aprender o basico, ndo vai aprender o que deveria ter aprendido.

LILA

P: Qual a sua profissdo, Lila?

Lila: Universitéaria, académica do curso de jornalismo. Por enquanto € o seguinte: dou aula
particular, estou como professora até conseguir um estagio na minha area de formacdo, mas
sou universitaria mesmo e professora por hobby, por gostar muito, mas no momento sem
vontade de atuar neste ramo de licenciatura.

P: Professora de que?

Lila: De todas as matérias, de aula particular, acompanhamento infantil, adolescente, adulto
de todas as idades. Atualmente, eu tenho dez alunos ai eu dou aula particular a domicilio. S6
que € igual o que estou te falando até eu conseguir um estagio, uma coisa assim. Até porque é
uma graninha boa e minha faculdade agora é particular, a realidade é outra, mas eu assim,
futuramente eu possa até fazer uma licenciatura, mas atualmente minha dedicacéo € exclusiva
para jornalismo.

P: E por que vocé quer aprender a lingua espanhola?

Lila: Assim eu ndo gosto muito de espanhol, na verdade ndo é que eu ndo gosto, € que eu
tenho dificuldade. Durante toda minha vida escolar eu nunca tive espanhol, entédo eu tenho
uma dificuldade, assim tremenda. Quando eu cheguei aqui eu ndo sabia nem o basico: cores,
meio de transporte, nimeros, esses trem. A lingua inglesa eu ja tive ela desde a alfabetizacéo.
Quando todo mundo tinha inglés a partir da quinta série, eu ja tinha inglés no Pré, entdo
guando eu cheguei na quinta, que o povo estava vendo colores, animais etc. eu ja sabia tudo
de cor, entdo inglés eu nunca tive dificuldade. Agora espanhol minha dificuldade é por esse
lado, por causa que eu nunca tive ele durante o colégio, o ensino médio e ensino fundamental,
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mas 0 meu objetivo de aprender a lingua espanhola é porque eu ja formei em inglés, entdo
uma segunda lingua estrangeira e para 0 mercado de trabalho, para minha area é muito
importante, duas linguas estrangeira, além de dominar o portugués, é o minimo.

P: Vocé tem o habito de estudar extraclasse a lingua espanhola?

Lila: Assim, eu costumo ouvir masicas, algumas, ndo muitas. Assim estou ouvindo masicas
na internet, ver videos assim. Eu comecei a tomar interesse entdo quando eu loco um filme
assim, colocar a legenda em espanhol, mesmo que eu coloco a fala em portugués, mas a
legenda em espanhol para tentar captar melhor. Antes eu colocava em inglés, mas inglés eu ja
sei tanto, agora eu tenho que dedicar um pouco ao espanhol, né? Mas estudar mesmo, eu
costumo pesquisar coisas que eu acho interessante, por exemplo, quando eu vejo aqui em sala
0 vocabulario de cores, ai ndo viu todas as cores, ai em casa eu gosto de pesquisar assim, acho
interessante. N&o faco tarefa sem um dicionério por perto, ndo tem jeito, principalmente de
escrever, COmposicao.

P: Ah, vocé j& falou um pouco, mas se tiver mais alguma coisa. Que tipo de atividade vocé
costuma realizar para melhorar a sua aprendizagem?

Lila: Ah eu gosto de ler em voz alta, principalmente quando eu estou estudando para a prova,
ai eu comeco a ler desde aqueles dialogos iniciais ai eu leio em voz alta, porque para mim sé
funciona assim ou em voz alta ou escrever, porque para mim esse negocio de ficar s6 lendo
com os olhos eu ndo consigo captar muito bem.

P: Em toda lingua estrangeira nos trabalhamos quatro habilidades (a expressdo oral, a
expressao escrita, a compreensao oral e a compreensao escrita). Destas quatro, qual vocé tem
mais facilidade e/ou mais gosta de trabalhar. Por qué?

Lila: Escrever, eu acho que eu prefiro escrever do que falar, porque, por exemplo, quando a
gente fala tem que saber a pronincia e quando escreve tem que saber como escreve, mas eu
acho que é mais facil vocé tentar saber como escreve a palavra do que saber falar a palavra. E
por isso que é mais fécil.

P: Existe algum tipo de atividade, das realizadas em sala de aula, que vocé ndo se sente
confortavel?

Lila: Assim, ndo € que eu ndo me sinto confortavel é porque, por exemplo, a compreensdo
auditiva. Eu acho que eu sou meio surda, eu ndo sei ou o povo fala muito rapido, mas nao é
gue eu ndo gosto, igual sempre que vocé passa no quadro e passa pela Gltima vez para gente
conferir como € que esta escrito, ai fica mais claro, mas ndo tem nada que eu me sinta
desconfortavel.

P: Quais das atividades realizadas em sala de aula durante este semestre que vocé achou mais
interessantes e motivadoras. Por qué?

Lila: Ai, a de ‘adedonha’, adorei porque eu nunca tinha brincado disso em lugar nenhum, nem
em centro de linguas, nem quando eu fazia inglés, s6 na sala de aula escondido dos
professores; ‘passa ou repassa’ ndo sei se € porque eu amava aquele programa [risos], lembra
a minha inféncia. Essas duas foram! Assim entre outras, nossa teve varias, inclusive aquela
que eu tinha te pedido para vocé trazer a folha para eu preencher, se vocé quiser eu preencho.
Nossa, teve vérias, varias mesmo, por exemplo, coisa assim que eu ndo vejo muita graca,
igual, por exemplo, masica, porque eu ndo entendo muito bem a compreensao, mas discutir as
mausicas, igual vocé fez, ou entdo passar mais de uma musica assim. Ah, eu gostei de tudo, de
todas, principalmente, dessas.

P: E qual atividade ou quais atividades vocé achou que foram mais cansativas e/ ou
desinteressantes?

Lila: Ai, vocé me ajuda a lembrar de alguma [risos], porque eu ndo lembro de alguma que
tenha sido desinteressante. Porque, por exemplo, quando vocé pedia assim para gente citar de
um a cinco da mais interessante para a menos interessante eu acho que néo tinha uma que eu
achasse menos interessante, porque para mim todas tinham seu grau de importancia de acordo

156



com o andamento da aula, por exemplo, uma era para testar vocabulario, outra para
compreensdo auditiva, outra para falar sabe. Entdo eu acho que ndo teve uma totalmente
desinteressante. As vezes teve uma menos motivadora no sentido de que a outra foi tdo boa
que essa ficou para tras sabe, mas ndo é que foi ruim sabe € porque se vocé comparar duas,
ndo é que uma ¢é 10 e a outra é 5, € como se uma fosse 10 e a outra fosse 8, mais ou menos
sabe? Mas menos que isso.

P: E quais das atividades realizadas neste semestre vocé achou mais complicada e/ou dificil?
Lila: Ah, assim uma que testa muito o vocabulario da gente, principalmente, coisas mais
antigas que as vezes a gente ja nao se recorda, por exemplo, algumas de escrever no quadro
assim, tinha umas que vocé passava uma figura para gente observar e escrever no quadro,
mais ou menos essas, assim. E porque muitas é de vocabulario mais antigo, ai a gente ndo
lembra assim, ndo estuda muito o que ja passou, né?

P: Vocé tem o costume de sugerir ao professor de lingua alguma atividade que facilita a sua
aprendizagem?

Lila: Nao tenho, nunca sugeri nada, deixa eu ver, na escola assim eu também nunca sugeri
nada o que eu ndo conseguia aprender na escola eu conseguia aprender sozinha em casa, por
exemplo, as vezes eu ndo entendia aqui, mas na hora de estudar para a prova eu conseguia
entender sozinha, seja por meio de um livro ou de uma gramética sabe, de alguma coisa extra.
Ou entdo eu buscava tirar a davida com alguém, mas nunca fui de sugerir alguma coisa para
professor néo.

P: Mas, qual tipo de atividade vocé acha que te ajuda a aprender?

Lila: Ah, eu acho que essas atividade diferentes, dindmica, eu acho que todo mundo, é igual,
eu penso assim, como professora € aliar 0 ensino assim de uma forma diferente, de uma forma
mais assim alegre que ndo fica aquela coisa cansativa “vamos l& gente escreve no caderno
Goiania hoje ¢ tal dia” sabe uma coisa diferente. Eu acho assim € aliar o ensino de uma coisa
que vocé tem que aprender mesmo, de uma forma diferente. Tanto é que vocé pode reparar
que todo mundo gosta quando é uma aula diferente, agora quando é aquela aula monétona,
chata, ninguém gosta, ndo adianta.

P: E que tipo de atividade que o professor traz para a sala de aula, que te ajuda a fixar o
contetdo?

Lila: Ah, igual por meio de algumas brincadeiras, igual aquelas que vocé explorava
vocabulario, que vocé explorava frases no imperativo, no subjuntivo. Entéo, eu acho que tudo
que ¢ feito de uma forma diferente do tradicional, do “b a = ba” do livro, eu acho que ¢ mais
valido do que o que esté no livro, porgque o que esta no livro agente pode estudar no sozinho.
Agora vocé que tem experiéncia em licenciatura, recém formada ou formada néo sei, eu acho
gue vocé tem mais experiéncia, porque so de voceé ter cursado um curso de licenciatura ja tem
essas partes mais dinamicas, entdo eu acho que essas partes diferentes fazem o aluno aprender
mais do que aqueles cursos batidos de livro, assim.

P: Para vocé o que é necessario para que uma aula seja interessante e motivadora?

Lila: Eu ndo acho que o professor tem que ser palhaco, ndo é isso sabe. Mas eu acho que ele
tem que ser ele mesmo, mas se ele conseguir ser ele mesmo de uma forma dindmica,
motivadora para os alunos é melhor ainda, porque faz com que os alunos ndo percam o
interesse, ndo fica assim na sala de aula olhando o tempo, “ai falta quanto para acabar” ou
entdo cochilando. Entdo eu acredito nisto, ndo é que o professor tenha que vir aqui fazer
gracinha, essas coisas, mas eu acho que ele tem que ser ele mesmo e se ele conseguir ser de
forma diferente. E claro que cada professor tem seu jeito e se vocé ndo consegue passar uma
dindmica assim, cada um tem sua forma de ensinar e as vezes ndo € so o professor engracado
gue todo mundo gosta.

P: Falando do grupo de espanhol 11, qual aspecto do grupo de esp. Il vocé achou que foi
positivo? Por qué?
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Lila: Eu acho a unido das pessoas, porque eu ja estudei em turmas, principalmente, de inglés,
que os alunos ndo eram muito unidos. Aqui eu achei como se fosse cada um, irmdo de cada
um. Parece que a gente se conhece ha muito mais tempo. Claro, que isso também é s6 dentro
de sala, ndo vai para fora, mas pelo menos tem essa convivéncia dentro de sala. Tem lugar
que a rivalidade é tdo grande que nem dentro de sala vocé tem harmonia, entdo eu acredito
que a unido aqui é bem forte.

P: E qual aspecto vocé achou que foi negativo? Que dificultou alguma coisa.

Lila: Negativo ndo. As vezes a questdo das faltas, mas eu ndo posso falar muito porque eu
também faltei muito eu acho que eu faltei umas quatro vezes, muito porque eu ndo faltava
antes, mas eu acredito que as vezes as faltas, por exemplo, ndo dar para realizar alguma
atividade, por exemplo, as vezes tinha trés alunos: o que vocé faz com trés alunos? As vezes
vocé que fazer dois grupos de duas pessoas, ai ndo tem como sabe. As vezes eu acredito que
esse motivo seja nao prejudicial, mas um pouco ruim.

P: Agora sobre as estratégias que foram passadas no inicio do semestre, as EC trabalhadas no
inicio do semestre te ajudaram de alguma forma ou vocé néo se lembrava delas nos momentos
de conversagao?

Lila: Eu acho que ajudava porque, por exemplo, 14 tinha a parte assim de fazer um gesto, fazer
uma mimica ou entdo tentar falar a palavra assim, como se diz?

P: Um sinbnimo?

Lila: Sinbnimo, se fala a palavra parecida com portugués, por exemplo, vocé nao sabe como é
estudiar ai vocé pega e fala com o sotaque do espanhol assim estudar [0 e e fechado e o t
interdental], sei & com um t mais fraco. Eu acho que s&o muito véalidas, todas elas.

P: Entdo vocé acha que te ajudou?

Lila: Ajudou com certeza, porque é igual vocé fala as vezes vocé fala a palavra em outra
lingua igual, por exemplo, eu que fiz cinco anos de inglés, as vezes vocé ndo sabe a palavra
em espanhol assim, mas vocé sabe em inglés. Igual uma vez que o Nacho falou box que era
caixa e ele ndo sabia como era caixa em espanhol, mais ou menos assim.

P: E no seu ponto de vista, qual é o papel do professor?

Lila: Eu acho que ele tem que tentar ensinar o aluno, porque se o aluno esta aqui é porque ele
tem o objetivo de tentar aprender uma lingua estrangeira tanto a primeira, como a segunda,
como uma nova lingua estrangeira, terceira enfim. Se ele tem esse objetivo eu acho que o
professor tem que tentar passar o que ele sabe sobre a lingua, no seu caso, a lingua espanhola.
Seja por meio de filmes, de musicas, de dindmicas, de livro mesmo ou de compreensdo
auditiva, de escrever cada um do seu jeito, mas eu acho que o principal, o objetivo é o
professor passar um pouco do que ele sabe para gente, porque em cada nivel a gente vai
aprendendo mais.

P: E no seu ponto de vista também, qual o papel do aluno?

Lila: Ah, eu acho que ele tem que ser assiduo nas aulas. E ndo apenas frequentar as aulas, uma
coisa é voceé freqlientar as aulas e outra coisa é vocé participar, porque eu vejo que tem grande
diferenca entre vocé estar aqui ativamente ou passivamente. Ser apenas mais um para ganhar
a presenca, entdo, eu penso que tem essa grande diferenca. Fazer as tarefas, apesar de que, ndo
gue eu seja suspeita para falar, porque eu sempre fui de fazer tarefa nem que fosse tudo de
uma vez, mas é porque esse semestre meu, estava muito corrido. Mas, eu penso que €
principalmente isso, vir & aula ndo apenas para ganhar uma presenca, mas para participar:
fazer uma leitura, fazer uma pergunta, tirar uma davida, conversar, fofocar, falar de futebol
[risos] e assim vai.

VITA
P: Qual a sua profisséao, Vita?
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Vita: Assistente social.

P: E por que vocé quer aprender a lingua espanhola?

Vita: Primeiro, porque eu sempre gostei de idiomas e 0 espanhol sempre esteve em meu
pensamento sabe, em aprender e eu acho muito bonito também. Pena que eu ainda estou
engatinhando.

P: E mais por gosto do que por uma necessidade?

Vita: E mais por gosto do que por uma necessidade maior e, além disso, eu gosto muito, acho
muito bonito.

P: Vocé tem o habito de estudar extraclasse a lingua espanhola?

Vita: Eu, em casa eu estudo sim, eu sempre dou uma olhada em livros, eu sempre estou atenta
a alguma propaganda, porque agora quase todas as embalagens vem com o espanhol, entdo eu
sempre tento colocar, tenho um caderninho la para anotacdes e ai eu anoto e tudo, pena que eu
deveria guardar muito o que eu ja tenho lido, mas ndo é é sempre assim, sei la toda vida eu fui
assim, eu leio, mas eu esqueco rapido e volto a ligar, porque as vezes eu Sou um pouco
insistente em certas coisas. N&o tudo, mas em certas coisas eu sou muito insistente.

P: Mais ou menos quantas horas de estudo por semana?

Vita: Olha, eu nunca marquei assim o horario, mas geralmente eu fico, assim guando eu estou
com o tempo mais disponivel geralmente eu passo a tarde, vou dizer umas trés ou quatro
horas, porque ali, além disso as vezes eu estou fazendo outras coisas também, entdo eu jogo
tudo na mesa, e ai as vezes eu lembro ah aquela palavra eu precisava ver aquela palavra um
sindnimo ou que significa ai eu corro la dou uma olhada e j& passo para outra coisa e ai volto.
Eu faco isso: deixo tudo em cima da mesa la e procuro, mas eu estou sempre em contato,
sabe? Eu nunca perco o contato, porque as vezes me angustia muito quando eu ndo consigo
responder uma pergunta, as vezes eu acho até facil, mas eu ndo sei 0 que me acontece que eu
na hora de responder, sei 14, foge tudo. Eu ndo sei se isso é nervoso, € eu fico assim, entdo
iSSO me angustia, entdo eu vou l& e quero ver porque eu ndo dou conta, entdo sempre isso
ocorre comigo, mas nao € so no espanhol ndo, é em varias atividades que tenho tentado fazer.
P: Vocé faz algum tipo de atividade durante o seu cotidiano que ajuda a melhorar a sua
aprendizagem?

Vita: Um dos que eu ja falei, eu olho as embalagens; as vezes quando me vem na mente
alguma palavra eu recorro ao dicionario € as vezes quando eu vejo uma entrevista de um
espanhol, um argentino ou qualquer coisa assim eu fico tentando ouvir sabe, porque eu tenho
certa dificuldade para ouvir assim e também eu estou com uns CDzinhos 14 em espanhol que a
hora que eu tiver uma folguinha, eu vou viajar primeiro, depois eu vou ouvir esses CDs.
Porque eu pretendo sim falar um espanhol um pouco melhor sabe, porque ele é muito bonito,
eu adoro ele. Ah, eu leio também algumas coisas que eu encontro em espanhol, mas é o
mesmo das caixinhas, ne?

P: Em toda lingua estrangeira nos trabalhamos quatro habilidades (a expressdo oral, a
expressao escrita, a compreensao oral e a compreensao escrita). Destas quatro, qual vocé tem
mais facilidade e/ou mais gosta de trabalhar. Por qué?

Vita: A escrita parece que estd mais a0 meu alcance, porque a auditiva eu sempre tive muita
dificuldade. Quais sdo as outras ai?

P: Expressdo oral, expressdo escrita, compreensdo oral e compreensdo escrita. Qual vocé
trabalha mais?

Vita: Mais ¢ a escrita.

P: Tanto leitura quanto composicéo escrita?

Vita: E, &s vezes eu tento escrever um textozinho e também na mente eu fico tentando formar
frases, as vezes até um pouco mais, umas 3 ou 4 frases, um versinho ou coisa assim.

P: E qual das quatro vocé mais gosta de praticar ou tem mais facilidade?
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Vita: Escrevendo, porque toda vida eu estudei escrevendo, porque toda vida eu tive
dificuldade para entender e entdo foi a maneira que eu achei assim mais facil para mim foi
estudar escrevendo, toda vida eu fiz isso.

P: Existe algum tipo de atividade, das realizadas em sala de aula, que vocé ndo se sente
confortavel?

Vita: Existe. Eu vou me referir aqui as atividades em classe, aquelas atividades, aqueles jogos
que vocé sempre da e que eu acho aquilo ali muito dindmico, muito interessante, mas eu tenho
dificuldade. Agora chego em casa eu dou uma olhada e eu falo gente ndo é nada, ndo é bicho
de sete cabeca, mas la na hora eu ndo consigo seguir a turma, entdo eu fico, vocé pode
observar que eu fico quieta. Porque as vezes eu nao sei. Nao sei se é burrice, ndo burrice ndo é
n&o.

P: N4o € ndo. E que cada um tem o seu ritmo de aprendizagem.

Vita: Ndo foi s6 aqui nesta sua aula ndo, mas em outras aulas que eu fiz ja ocorreu isso
também e eu sinto essa dificuldade, entdo isso até me irrita porque eu gostaria de acompanhar,
isso me irrita, me deixa um pouco assim frustrada, ndo, um pouco aburrida [risos].

P: Quais das atividades realizadas em sala de aula durante este semestre que vocé achou mais
interessantes e motivadoras. Por qué?

Vita: Olha talvez eu vou ser um pouco exagerada, mas todas aquelas atividades eu achei
muito positivas. E tanto que eu perguntei para vocé se podia repetir, lembra? Porque eu achei
que todas sdo dindmicas. E ela é assim, para mim, motivadora, divertida, ndo cai na
monotonia, entdo eu acho que isso € muito bom, inclusive para agucar mais o raciocinio né.
Eu acho, s6 que o meu olha [risos]

P: Mas, houve alguma que vocé achou cansativa e/ou desinteressante?

Vita: N&o estou lembrando, ndo estou lembrando, n&o sei.

P: E quais das atividades realizadas neste semestre vocé achou mais complicada e/ou dificil?
Vocé ja falou as atividades que vocé se sente mais angustiada. Tem mais alguma?

Vita: E séo essas.

P: Vocé tem o costume de sugerir ao professor de lingua alguma atividade que facilita a sua
aprendizagem?

Vita: Nao, embora eu tenha tido vontade de fazer isso, mas eu nunca fiz. Nunca, com
nenhuma professora.

P: E para vocé, que tipo de atividade realizada pelo professor te ajuda a fixar os conteidos?

P: Vita: Uma coisa que eu acho muito valida, muito bom, é inventar um texto, escrever um
texto, porque ai vocé pode encontrar palavras novas, vocé consulta o dicionario (eu gosto
muito do dicionario [risos], gracas a Deus eu tenho este habito), vocé pode, se tiver em casa,
vocé pode até fazer uma pesquisazinha e acrescentar mais alguma coisa naquele contetdo.
Entdo, eu acho que esse tipo de atividade é muito enriquecedora, atividade escrita, eu gosto
assim, de fazer texto, ai desenvolve. Eu acho que desenvolve um pouco, porque ai faz a gente
procurar o dicionério, esforcar a mente. Eu gosto.

P: Para vocé o que é necessario para que uma aula seja interessante e motivadora?

Vita: Aqui, todo esse processo que vocé fez eu aprovo, eu acho que é muito bom. O que eu
queira falar, ah esqueci, as vezes de repente eu lembro ai eu falo.

P: Falando do grupo de espanhol 111, qual aspecto do grupo de esp. Il vocé achou que foi
positivo? Por qué?

Vita: Olha para mim, como o grupo é pequeno eu acho também um ponto positivo porque
oferece maior entrosamento entre os colegas, os alunos, eu acho porque ai vocé tem mais
liberdade de conversar e tudo. Para mim isso foi legal, positivo.

P: E qual aspecto vocé achou que foi negativo? Que dificultou alguma coisa.

Vita: Eu ndo consegui perceber nada assim n&o. Fala ai como assim?

P: O que poderia ter sido melhor ou o que atrapalhou um pouco o curso?
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Vita: Eu acho que ndo teve nada que eu possa apontar ndo. Seria uma entrega de tarefa, dos
trabalhos, mas eu acho que todo mundo cumpriu seu dever, eu acho. N&o sei. Eu ndo vi nada
que pudesse atrapalhar ninguém, de jeito nenhum.

P: Agora sobre as estratégias que foram passadas no inicio do semestre, as EC trabalhadas no
inicio do semestre te ajudaram de alguma forma ou vocé ndo se lembrava delas nos momentos
de conversagao?

Vita: Estratégias?

P: Sim, aquelas que eu expliquei no retro, depois dei alguns exemplos, passei um listinha para
VOCés estudarem em casa.

Vita: Eu acho que eu ndo lembro disso, acho que foi quando eu estava doente.

P: Talvez tenha sido na época que vocé estava doente, pois vocé faltou varios dias no inicio
do semestre.

Vita: Eu lembro que eu peguei algumas coisas na xéerox, mas ndo era nada disso ndo?

P: Ndo, vocé deveria ter me perguntado, porque vocé lembra que todo questionario passado
nas aulas que eu filmava tinha uma pergunta sobre estratégias? Vocé lembra disso?

Vita: Eu sou danada para esquecer.

P: Quando vocé leu isso, vocé deveria ter me pedido para te explicar e te dar a lista.

Vita: Ah, eu sempre coloco essa aqui, porque eu sempre peco para alguém me ajudar. Eu ndo
sei, sinceramente, eu ndo lembro. Agora eu estou encabulada com essa coisa das estratégias.
P: E talvez vocé n3o estava nos dias que trabalhamos as EC.

P: E no seu ponto de vista qual é o papel do professor?

Vita: Puxa! Primeiro o professor tem que passar muita confianga. Onde? Na explicagdo, no
conteudo, na metodologia toda. Eu acho que ele tem que passar muita confianca para o aluno,
ndo € ele saber tudo, mas eu acho assim que volta e meia algum aluno pode fazer alguma
pergunta que as vezes o professor ndo estd pronto para responder e se nao tiver eu acho que
nédo deve deixar isso passar batido. Eu acho que ele deve falar olha néo tenho condicdes de te
explicar, mas na proxima aula eu vou fazer a pesquisa e trazer a resposta. Eu acho que o
professor tem a obrigacédo de fazer isso. Eu acho que sim, mas ndo s6 o professor, mas o aluno
tem que fazer o seu papel.

P: Isso, eu ia perguntar agora. No seu ponto de vista qual o papel do aluno?

Vita: O aluno também tem que complementar, tem que dar uma estudada é se interessar um
pouco. Eu acho que isso é importante. Agora o professor, eu acho assim que o professor nao
deve é, ele tem que ser aquele professor amavel, mas ndo ser aguela mée do aluno. Ser assim
atencioso, pontualidade. Mas muitos assuntos que as vezes surgem na sala de aula, eu ndo sei
se estou saindo da metodologia, mas eu acho que deve ser comentado.
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Apéndice D — Transcricdo de uma atividade
Juego: Titanic

P: Quién eres ti, Nacho?

Nacho: Un muchacho

P: Un muchacho, qué mas?

Nacho: De veiticinco afios, pintor

Pepe: Pintor de pared [sorri]

Nacho: No, pintor. No esta escrito aqui.

Nacho: Pintor de qué? De cuadros o de... [gestos de pintar uma parede e olha na direcdo da
professora]

P: De cuadros

Nacho: De cuadros ahhhhh!

Nico: Antes fosse de pared!

AAA: [Sorriem]

Nacho: Estoy de casamiento fijado

P:Y ta?

[Nico e Pepe comecam a falar juntos, porém Nico cede o turno ao Pepe]

Pepe: Tem que falar s6 0 que estd aqui? [mostra o cartao]

P: No eso es s6lo una orientacion, pero pueden decir lo que quieran para salvarse.
Pepe: Soy un marinero de treinta y cinco afios, tengo cinco hijos, nifios y mia mujer no
trabaja.

Nico: Va a tener que trabajar [sorri]

P: Qué mas?

Lila: Yo soy una cantante de cuarenta y cinco afios [sorri] estoy, como digo gravida [peticién
de ajuda]

P: Embarazada

Lila: Embarazada y preciso cantar mucho [gestos com os dedos, apresentado dinhero]
P: Embarazada no esta en la tarjeta, esta? [sorri]

AAA: [Sorriem]

Lila: Los hijos también no eran por cuenta de [aponta Pepe]

P: Es verdad

AAA: [Sorriem]

Nico [levanta a méo]: Estoy embarazado!

AAA: [Sorriem]

Lila: Quién eres ta?

Nico: Soy un conductor

Lila [com um poucoo de ironia]: ;¢ Ah?

Nico: Un conductor, tengo cincuenta afios, tengo un hijo de diez afios y no estoy embarazado
[sorri]

P: El hijo esta en la tarjeta?

Nico: Si, si yo tengo un hijo de verdad

Lila: Yo tengo un también [mostra a barriga]

Nico [sorrindo]: No, no, es psicoldgico.

Nane: Yo soy profesora de lenguas

Pepe: Va a morrer [sorri] 0 va a matarse antes [sorri]

Nane: Acabé de casarse [pedido de confirmacédo de exatidao]

P: Casarme
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Nane: Casarme y tengo un hijo de dos afios y quiero mucho salvarme, pues quiero verlo
crecer, acabé de casar también!

Pepe [Con un poquito de ironia]: Un hijo de dos afios y acab0 de casar

AAA: [Rien]

Lila: Uai casou-se con otro hombre o teve el nifio y después se caso, el nifio [...] [Muitas falas
e sorrisos]

Lila [mostrando Pepe]: Lo padre del filho de Nane tem cinco criancas! [mudanca de cddigo]
Nane: [Sorri]

Pepe: Yo soy el padre de mas hijos entonces [com as maos para cima]. Adiés Muchachos
[Gestos de adeus com as maos]

P: Aun hay pocos argumentos. Solamente hay hijos y casamientos.

AAA: [Sorriem]

Lila: No, mi motivo es especial.

P: Cuél es tu motivo?

Lila: Estas aqui [mostrando a barriga]

P [brincando]: Pero este no es un argumento fuerte.

Lila: No es, credo [sorri]

Pepe: Cadé el examen? [mudanca de cddigo]

P: Muy bien, hay que pedirle el examen.

AAA: [Sorriem]

Nico: Dinero, tengo mucho dinero, podemos resolver la parada después [sorri]

P: Como? Tienes mucho dinero?

Nico: Si, si puedo ayudar.

P: Pero dinero en situacion de muerte no ayuda mucho.

Nane: Si, yo soy el contrario una profesora de lenguas. Yo tengo que trabajar mucho para
sustentar la familia [sorri]

Pepe: Profesor de lenguas no tiene salvacion.

Nane: Tiene

P: Eso, Nane, dile por qué un profesor de lenguas es importante.

AAA: [Sorriem]

Lila: Una cantante es mucho mas!

P: Por qué?

Lila: Por qué es?

Nane: Hoy en dia la profesion de profesor es mas [Nico toma o turno]

Nico: Mira, las personas estan en un bote, soy un conductor voy a llevarlas para un bueno
camino.

Pepe: Yo tengo un GPS

AAA: [Sorriem]

P: Dejen Nane hablar sobre la profesion de profesor.

Pepe: Yo posso la la [gestos de alguém pescando] pescar

AAA: [Rien]

P: Eso es importante para no morir de hambre.

Pepe: Entonces

Nico: Puedo pescar [sorri]

P: Por qué una profesora de lenguas es mejor que una cantante?

Lila: Ai, un momento [sae da sala para atenter o telefone celular]

Nico: No, no deja para la [gestos para que Lila saia]. Una a menos [sorri]

Pepe: Nenhuma das duas es buena [gestos de negacéo]

Nane: Creo que si, la profesora profesion méas importante que tiene, si! La profesora orienta
los nifios, los jovenes, los adultos...
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Pepe: No, mas en el bote no, necesitamos salvar nuestras vidas.

Nico: Vamos precisar de un profesor [tom irénico]. Qué él va a hacer?

P: En el bote hay personas de muchos paises y ella puede hablar varias lenguas.

Nane: Es verdad [gestos de afirmagdo com a cabeca]

[Lila volta para a sala]

Nane: Si, cantante?

P: Cual es la defensa de la cantante?

Lila: Quem canta seus males espanta!

P: Solo eso?

Lila: Es... las profesoras son tristes, los alumnos son inquietos, maleducados [sefiala a Nacho],
ndo hacen tarefas/ tareas. Isso es triste!

P: [Sorri]

Lila: Yo soy profesora y la verdad es que los alumnos no hacen tareas [sorri]. No es triste?
[pergunta a professora]

P: No es triste. Es dificil.

AAA: [Sorri]

Pepe: Este hombre [...] [fala sobre Nacho].

Lila: Olha/ mira esta persona [mostra o Nacho]

P: Pero él ya ha cambiado mucho.

Lila: Es una figura!

Pepe: El come mucho.

Nico: Si, come mucho.

P: Por qué?

Pepe: Es joven, gasta mucha energia, enton come mucho.

P: Es importante pensar que estamos en el medio del océano en una lancha con algunas
personas y necesitamos llegar a un territorio seguro.

Nico: Como llegar [...] [afirmacdo com a cabega]

Pepe: Solo dos personas [...] el conductor y el marinero que es mas util.

Nico: Si, el conductor y el marinero, si, es verdad. Vamos a llegar en algun lugar [gestos de
afirmacdo com a cabeca]

Nane: El conductor y el marinero no!

Pepe: El come mucho [mostra o Nacho].

Nico: Eso sélo sabe pintar, la profesora no va a ayudar mucho en la situacion y la cantante
también no.

P:Y por qué el conductor es importante?

Nico: Yo sé los caminos.

P: Pero estamos en el océano y quien conoce los caminos del mar es el marinero, no?
Pepe: Si, es el marinero [olha seu cartédo]

Nico: No, yo sé todos los caminos [sorri] [...]

Pepe: Escolha yo y deja el resto [gestos com as médos, como se afastasse 0s colegas]

P: Nacho, por qué tu tienes que salvarte?

Nacho: [Em silencio e muito quieto]

P: jHay que defenderte es tu vida!

Lila: [Sorri]

Nacho: Yo no tengo ninguno... si yo foi en el mar yo no voy ayudar de ninguna forma ;si?
Nane y Nico: [Sorri]

Nacho [um pouco nervoso]: Espera, posso terminar! [mudanca de cédigo]

Nico: Claro [com um soriso]

Nacho: Yo tengo apenas un motivo emocional.

P: ¢Cual es tu motivo emocional?
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Nacho: Que yo prometi a mi esposa que iria volver.

AAA: [Sorriem]

Lila: Es muy profundo [toca o peito]

Pepe: En el cielo [aponta para cima] vas a ayudar muy mas.

Nico: Si [sorri]

P: La profesora de lenguas habla muchas lenguas y la cantante, por qué tiene que salvarse?
Lila: La cantante habla para muchas personas.

Pepe: Canta también en inglés.

Lila: Si, canta también en inglés, espafiol, francés, todo. Es una cantante chic!

Nico: Qué cantante mentirosal!

AAA: [Sorriem]

Lila: Y td, quién eres ta?

Nico: Yo soy un conductor de cincuenta afios. Me respete, por favor.

Lila: Eu tenho quarenta e cinco. [mudanca de codigo]

Nico: Soy mas viejo.

Pepe: Deja los dos quedar juntos en el barco, van [gestos com as mé&os]

Lila: Yo pienso que todos nos iremos morrer [pedido de confirmacdo de exatidédo]

P: Morir

Lila: Morir, los argumentos estan pésimos!

P: Es realmente.

P: No todos, los argumentos de Pepe fueron buenos. Pero, si ustedes fueran el capitan y
tuvieran que hacer una eleccion entre esas personas, cuales dos escogerian?

Nico: Yo escogeria el marinero y el conductor.

P: Por qué?

Nico: El marinero ayudar a cualquier momento y el conductor porque tiene un hijo de diez
afnos.

P: Y td, Nacho? Quién llevarias?

Nacho: Yo llevaria el marinero para ayudar y yo también.

P: No, ahora t no eres el pintor, eres el capitan.

Nacho: Yo no posso escolher el pintor? [mudanca de cddigo]

P: Puedes, pero por qué lo llevarias?

Nacho: Yo llevaria ello para ayudar en viaje y eu/ yo por el motivo que he hablado, emocional
isi?

Pepe: Amor por una mujer [sorri]

P: Nane?

AAA: Ahhhh [Sorri]

Nacho: Ai ndo da uai!

P: Por qué?

Nane: EIl marinero para ayudar en el bote bote [pedido de confirmacéo de exatiddo]

P: Bote, lancha

Nane: En lancha y la profesora por la comunicacion en lancha.

Nacho: La comunicacion es fundamental, chicos. Sin comunicacion las personas se tiran.
[sorri]

Pepe: Yo llevaria el marinero porque ayuda, tal vez ayude a salvar todos que poderia, y
olharia la familia, tal vez el conductor el Gnico que tem filhos filhos/ nifios.

Lila: Yo llevaria el conductor porque tienes el nifio y la cantante.

AAA: [Rien]

P: Por gqué la cantante?

Lila: Para que la viaje seja [fala a letra “4” com som do “j” en espanhol] bien tranquila con las
masicas, esas cosas.
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Pepe: Y el cielo, tal.

Nico: Muriendo y cantando [fazendo cara de feliz olhando para cima]
Lila: L4 la la la la [cantando]

P: Muy bien, cudles son las presentaciones de hoy?

Lila: Eu e Nane.

Nacho: Mas o que ficou decidido no final.

P: Es verdad, primero el marinero, claro y la profesora.

Nacho: Ah [cara de decepgéo]

P: Si ella fuera s6lo una profesora no la llevaria, pero es una profesora de lenguas, habla
muchas lenguas, es importante para la comunicacion.

Lila: Quién dice que la cantante no habla?

P: Lo siento [sorri].
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Apéndice E — Transparéncia usada para apresentar as EC

Estrategias de Comunicacion

COMPENSACION:

1.1 Aproximacion — Uso de un término préximo (sinénimo, hiperénimo, hipdnimo)
del concepto que se comunica. Ej.: “Tengo unas aves en casa” (Para papagayos).

1.2 Descripcion — Definicion del elemento Iéxico que se desea comunicar. Ej.: “es un
animal pequefio con orejas grandes” (Para conejo).

1.3 Acuiiacion léxica — Creacidén de una nueva palabra para expresar el concepto
deseado. Ej.: “;Qué podemos ofricer para é1? (Para ofrecer).

1.4 Mimica — Utilizacion del paralenguaje (gestos, miradas, etc.) para presentar el
concepto que se deseado. Ej.: balancear los brazos arriba y abajo como las alas de
las aves a volar. (Para mariposa).

1.5 Traduccion Literal — Transliteracion palabra por palabra tomando como base la
lengua materna. Ej.: “Seria Juan el asesino porque afinal de cuentas...” (Para a fin
de cuentas).

1.6 Extranjerismo — Uso de un término de la lengua materna, pero con adaptacion en
la medida permitida por el conocimiento de la LE. Ej.: “Tengo dos fuelgas
semanales” (Para descanso)

1.7 Cambio de Codigo — Cambio de la LE a la LM para solucionar un problema
Iéxico. Ej.: Estaba de descanso, pero tive que carregar umas caixas...”

1.8 Uso de una Lengua Franca — Uso de una lengua comun entre los interlocutores,
que en muchos casos suele ser el inglés. Ej.: “En SP hay muchos restaurantes,
buildings...” (Para edificios).

1.9 Consulta de Diccionarios — Uso del diccionario como apoyo cuando falta algun
vocabulario.

INTERACCION:

1.10 Peticion de Ayuda — Solicitud directa de ayuda lingiistica al interlocutor,
mediante pregunta, entonacion etc. Ej.: ¢Qué significa calle?, ;como puedo decir
favela?, ¢puedes repetir?, etc.

REDUCCION:

1.11 Abandono del mensaje — Deja de hablar por alguna dificultad. Ej.:
“Estabamos en la playa cuando uhm ...”.

1.12 Sustitucion del mensaje — Desiste del mensaje por alguna dificultad, pero
empieza otra frase que pueda transmitir lo que desea. Ej.: “Ella se fue de la ciudad
porque él no ... ah, ella no queria sufrir”.

APLAZAMIENTO:

1.13 Repeticion — Repite lo que ha dicho para ganar tiempo. Ej.: “Bien ¢l no
sabia... no sabia...”.

1.14 Uso de terminos de vacilacion — Uso de palabras como bien, es decir, es que,
cdémo puedo decir etc..
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Anexo A — Questionario de estilos de aprendizagem
Apéndices

Apéndice 3: Cuestionario sobre preferencias de estilo
de aprendizaje perceptivo

Nombre Alumno n.° Edad
Pafs de origen Lengua materna
Hombre Mujer Arnios estudiando inglés

Instrucciones: Las personas aprenden de formas muy distintas. Por ejemplo, algunas aprenden
sobre todo con sus ojos (visuales) o con sus oidos (auditivos); algunas personas
prefieren aprender exponiéndose a experiencias o con tareas de «hacer» algo con las
manos (cinestésicos o tictiles); algunas personas aprenden mas cuando trabajan
solas, mientras que otras prefieren trabajar en grupo.

Este cuestionario ha sido disefiado para ayudarte a identificar la(s) forma(s) en que
aprendes mejor, la(s) forma(s) que prefieres para aprender.

Lee las frases de la pdgina siguiente, una a una. Respéndelas APLICANDOLAS A
TU ESTUDIO DEL INGLES. Decide si estis de acuerdo o en desacuerdo con cada
una. Por ejemplo, si estds muy de acuerdo, sefiala:

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

Por favor, responde a cada frase de prisa, sin pensarlas mucho. Trata de no cambiar
las respuestas después de haberlas decidido. Utiliza un boligrafo para sefialar tus
preferencias.

(continua)

(Reproducido con autorizacién del profesor Joy Reid de la universidad de Wyoming.)

73

169



S¢
+7-0 'juano ou anb ousy
LE-ST opezijun sousw ofusy
0S—9¢ ofezipuaide op ajueurnwopard ofusg
(ugreniung) = T IVLOL (ugroemuny)
-0t
"-82
it <4
-8l
- €l
(uoneniung) (uor d)
v
(uproemung) (ugr d)

TVNSIA

‘10s3j01d e gjas

-epid ‘epnAe eiisaoau 1§ “weIUaNO ou anb (s)ojnsa (sopenbe £ sopezimn sousw (s)ofnsa (soj)jenbe
*afezipuaide op (s)aiueunuopald (s)o[nsa (s)ns Jeurunalep e prepnie 3 ‘eurded ef ap Jousjur ared
B[ U2 BPENIIS T[EOS2 B[ B UMW ‘OpeuruLd) eey opuen)) "sertodajes sej sepol us 0s2201d 2152 edig

‘g ejungdaid e 9p ordyised

12 u2 (VIA) S un equosa ‘(jensia ejundaid eun) g ejundaxd ef us (YIN) «OpIande 3p Anjap» opelsa)
-u05 vy 15 ‘ojdwafs 104 ‘e1sandsal eped ap OOLWNU JofeA [ U0o 0dnig eped Dp SOII[[ISEd SOf U2

IR

T ]

aw a

v YW

:02LI2UINU J0fRA UN

2uan eIsauod as anb vyundaid epe) eutdpd ef op Joudjut dwred e ud Sfezipuside 3p sojnss Jod sep
-ednie uejey as sauonsano se -afezipuaide ap omss epeo 1od seyungaid ¢ Aey orreuonsano aisa ug

USR]

sa1puzdy

‘ojos of refeqen oraya1g og

170

L LA

J0saj01d [op sauowearjdxa se[ opueyonosa anb 0yxa) op 01q1] [2 opuak3] Jofour opuaidy 67

_'so122401d ua ojos o4 refeqes; o1aya1q g7

“o[os ofeqen opuend ofow opuaide *ase]o ug LT

‘sepeucidejal sapeplanoe us Jedionred opand opuens ase[o us sofouwr opuaixdy ‘gz

"352]2 9p 0102401d un tred o3je yaoey BiuedUD I ST

‘uain3re e opueyonsss anb opuaka) sofouws opuaidy

"Seuos1ad Se10 U0d JBIpNIS? 0131l €7

“opipuaide oy anb of 9p Jofow opianoe sw ‘0S[e 0Annsuod opuen) ‘7z

'so1ayeduiod san 0 Sop uod peplanoe eun ua Jefeqen BIVESUS O (7

‘u3In3[e e 0Yyonas2 opuend ISE[O U Jofows opuaidy "oz

's3j01 9p soFan( ua odidnred opuends asepd us sesoo se] Jofow opuardwio)) "6 |

Jofowr opuasde ‘ojos ofeqen opuen ‘g|

"e1109) gf ed1jdxs J0saj01d {2 opuend 1ofour opuaidy Ll

“o1pmisa senuatwr sofnqip o3ey opurnd sofowr opuardy 91

‘sojuawruadxa opuaioey Japualde ejueous AN ST

"3se[d 9p 0192401d un ered o3[ oSey opuens rofow opuaidy ‘p1

'Sesoo se 3p Jofour opIanoe aur ‘0[0s OIPNIS3 opuBND) "¢ |

"03] se} OpUENd sauowdNNsUI se Jofsur opuarduroy Z |

"ojdwaf un usuod sur opuens sew opuaxdy [

Jofour opronoar sef ‘ssuoonnsur sef 09y opuen) ‘g

"opsa1 2y anb se[ ap anb aseo s 0pjo 3y aNb LS00 SB[ 9P STW OpIANOE PN 6

“Jofowr opuaide ‘sse(o ua sesoo o3ey opuen) g

Jofowr opuarde “ase[s ua o3e viey anb apid swr uam3e opueny) 7

“earezid e us 9qLIOsa 10s3j01d 2 anb of opuaia 1ofowr opuardy g

“SEUISPp 50 uoo ofeqen opueno Jofowr opuaide ‘aseld U ¢

"odni3 ua orpniss opuens sewr opuaidy 4

“SPWIap SO} U0 ofeqen opuend spw ofeqer] ‘¢

"03e opuatory Jopuaide oeyalg 7

Jofour opuaidwiod sej ‘sauoctoonnsut se ep ur 10s2501d 13 opuen | “r

OUWND [2 21q0s WOIXF21 D]



¢Que tipo de aprendiz de lenguas eres?
Seriala con una cruz tu respuesta a las siguientes cuestiones:

FT ;Sacas (sacabas) buenas notas en los examenes de gramatica?

3. ;Tienes buena memoria para el vocabulario? - ' e —
3. ¢le enoja cometer emores?
4. ¢le imita que no se corrijan los ermores en clase?

5. ¢Pronuncias mejor cuando lees en voz alta que cuando

_—

mantienes una conversacion?
e I W WO | | ]
6. .Te gustaria tener més tiempo para pensar antes de hablar?
7. ¢Te gusta /gustaba estar en clase? B [ =
o e b e e ——]

8. gEncuentras dificil captar mas de dos o tres palabras de una lengua |
nueva cuando estds de vacaciones en el extranjero o con un grupo
de personas que la hablan?

9. ;Te gusta aprender de memoria reglas gramaticales, vocabulario, etc.? |

e Puntuacion 23-27: Analitico

Seguramente crees que es muy importante hablar siempre lo mas correctamente posible. Segura-
mente el tipo de ejercicios que prefieres cuando estas aprendiendo una lengua son aquellos que te
permiten pensar con cuidado: por ejemplo los ejercicios de gramatica, intentar interpretar el sig-
nificado de las palabras, practica de pronunciacion, etc. Este es el tipo de aprendizaje que:normal-
mente tiene lugar en clase o cuando estudias solo en casa.

Seguro que puedes mejorar tu aprendizaje de una lengua. Lee las siguientes sugerencias.

Sugerencias: Podrias hablar la lengua con mas espontaneidad:

— Intentando hablar.
Por ejemplo, intenta hablar con amigos espafioles o hispanoamericanos, con turistas, etc. lo mas
a menudo posible.

— No preocupindote tanto por tus errores.
Intentar hablar correctamente en todas las ocasiones implica mucho trabajo y te puede impedir
una comunicaciéon auténtica. A pesar de que el reconocer los propios errores es una parte impor-
tante del proceso de aprendizaje de lenguas, no intentes corregirte siempre inmediatamente.
Recuerda que la gente con la que hablas no esti prestando atencién a tus errores, sino a lo que
estas intentando expresar. Cuando hemos terminado una conversacién normalmente recordamos
los errores que hemos cometido, es entonces un buen momento para anotarlos y planear hacer
algo para corregirlos. ‘

— Teniendo confianza en ti mismo. :
Fuera de la clase no siempre tendras un diccionario o un profesor que te ayude, por lo tanto no
tengas miedo en confiar'sélo en ti: seguramente sabes mas de lo que crees.

* Puntuacion 9-13: Global
Parece que es facil para ti hablar idiomas. No tienes que hacer mucho esfuerzo para entender fra-
ses y expresiones y te gusta comunicarte con la gente. Sin embargo a veces tienes la impresion de que
deberias saber mas reglas gramaticales, pero como ésto no te gusta, pronto pierdes el interés.
Seguramente podrias mejorar tu aprendizaje de idiomas si siguieras nuestras sugerencias.

Agradecemos a los autores (G. Ellis y A. Sinclair) y a la editorial Cambrigde University Press, la cesién de derechos
para la traduccién al espafol de este test, tomado del libro Learning to learn English, 1989.
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Sugerencias: Intenta encontrar mas tiempo para estudiar.

Seguramente necesitar pasar mas tiempo pensando sobre y practicando gramatica, pronun-
ciacién, etc. Intenta organizarte y encontrar un horario concreto para estudiar y hacer ejercicios.
Intenta ser mas autocritico.

Probablemente necesitas corregirte a ti mismo mas. Puede que no te preocupe cometer errores o
que ni siquiera te des cuenta cuando los cometes, pero si intentas ser mas conscientedelos erros
res que cometes regularmente, te daras cuenta que es mis ficil encontrar algtin remedio.

e Puntuacion 14-22: ;Mezcla de Analitico y Global?

Piensas que no perteneces a ninguna de los dos categorias que hemos llamado analitico y global.
Mucha gente son una mezcla y aprenden de diferentes maneras en diferentes momentos depen-
diendo de la situacién o de lo que estan haciendo.

Sugerencia: Mira las descripciones de analitico y de global. Seguramente encontraris que eres mas
parecido a una u a otra descripcion. Esto te ayudara a pensar en los aspectos de tu aprendizaje
que puedes mejorar. Si no puedes hacerlo en este momento, intenta hacerlo durante el curso.

e Puntuacion 0-8: ;No estds seguro?

Tu puntuacién no significa que no seas un buen estudiante de lenguas. Quiza ésta sea la primera
vez que te detienes a pensar en la manera que aprendes. Descubrir mas sobre este asunto te puede
ser ttil porque te puede ayudar a ser mas eficaz en tu aprendizaje de un idioma.

Sugerencia: Encontraras informacién importante sobre como aprender idiomas leyendo las des-
cripciones que hemos titulado analiticoy global. Durante el curso intenta darte cuenta de las mane-
ras que tienes de aprender. Esto te puede ayudar a decidir que aspectos de tu aprendizaje puedes
mejorar.
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Anexo C — Sinopses dos filmes Mar adentro e El laberinto del fauno

Mar adentro:

Ramoén (Javier Bardem) € um tetraplégico que estd preso a uma cama ha trinta anos.
A sua Unica janela para 0 mundo é a do seu quarto, perto do mar, mar em que tanto viajou,
mas, também, onde teve o acidente que lhe roubou a juventude e a vida. Desde entdo que
Ramon luta pelo direito a pdr termo a vida dignamente, luta pelo direito a eutanasia.
A chegada de duas mulheres a sua vida alterard a sua existéncia: Julia é uma advogada que
estd disposta a apoiar a sua luta a favor da eutanasia; Rosa, uma vizinha que ndo desiste
enquanto ndo o convencer que viver vale a pena. A personalidade de Ramoén acaba por cativar
as duas mulheres, que sdo obrigadas a questionar, como nunca até entdo, os principios que
regem as suas vidas. Ramon sabe que s6 a pessoa que 0 ama verdadeiramente sera aquela que
0 ajudara a realizar a sua Gltima viagem.®

El laberinto del fauno:

"O Labirinto do Fauno™ é uma fabula cujo pano de fundo € o regime ditatorial na Espanha dos
anos 40. O filme conta a histdria de Ofélia (Ivana Baquero), uma menina que se muda com a
méde, Carmen (Ariadna Gil), e o padrasto Vidal (Sergi Lopez) — este, um oficial do Exército
Espanhol - para uma velha casa na area rural do norte da Espanha em 1944, ap6s a ascensdo
do ditador Ernesto Franco. A mudanca tem um objetivo: Vidal quer capturar membros da
resisténcia que fizeram do campo o seu esconderijo. Sob a rigida vigilancia do padrasto,
Ofélia refugia-se em um mundo de imaginacdo e sonho. A menina descobre um labirinto
abandonado proximo a casa e, ao percorré-lo, conhece um ser fantastico que a guiard por uma
jornada em busca da liberdade. O mimico Doug Jones, bastante procurado por Hollywood
para interpretar criaturas, mais uma vez estara num filme de Guillermo Del Toro ("A Espinha
do Diabo™). Jones e o cineasta estiveram juntos em "Mutacdo" e no recente "Hellboy", no qual
0 ator viveu o ser aquatico Abe Sapien. Jones agora é aqui um dos personagens principais no
novo filme de Del Toro, no qual ele interpretara Pan, criatura da mitologia grega meio-
homem, meio-bode. A Warner Bros. adquiriu os direitos de distribui¢do do filme "O Labirinto
do Fauno™ para a Espanha e a América Latina. A producdo € dirigida pelo mexicano
Guillermo Del Toro ("Hellboy", "Blade 2") e traz Doug Jones ("Méaquina do Tempo",
"Hellboy"), Sergi Lopes ("Coisas Belas e Sujas™) e Maribel Verdu ("E Sua Mae Também™) no
elenco. A producéo do filme ficou a cargo de Bertha Navarro, da OMM (empresa de Alfonso
Cuaron, Guillermo del Toro e Frida Torresblanco) e dos Estudios Picasso, braco da empresa
Telecinco. "Estamos orgulhosos por ter participado deste projeto, que dara exposicao
internacional a inddstria de filmes espanhola”, declarou o produtor executivo Alvaro
Augustin.®

8 Disponivel em: <HT TP://www.dvdpt.com/m/mar_adentro.php.>. Acesso em: 25 jun. 2009.

82 Disponivel em:
<HTTP://cinemacomrapadura.com.br/filmes/2660/labirinto_do_fauno,_o_(pan's_labyrinth_el_laberinto_del_fau
no_2006). >. Acesso em 25 jun. 2009.
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Anexo D — Mdsicas Pobre Juan e Visa para un suefio

POBRE JUAN - MANA

Juan se lanz6 marchandose al norte

iba en busca de una vida digna,

cruzando México por valles y por montes,
iba Juan lleno de fe.

La historia es que Juan se iba a casar
con Maria embarazada,

pero él no tenia ni un centavo,

ni un clavo que darle.

Pero este Juan iba muy decidido

y a la frontera él lleg6 con todo el filo.

Se conectd con el mero mayor de los coyotes
y la historia le conto6:

Mire usted que yo quiero cruzarme ya
a San Diego o Chicago,

digame usted lo que hago

qué precio le pago.

Juan ya nunca regreso,

en la linea se quedo, pobre Juan

o la migra lo maté

o0 el desierto lo enterrd, pobre Juan
Oh, oh, oh, oh

Juan le ensefi6 al coyote una foto de Maria
con la cual se casaria,

Le prometio que él regresaria

para formar todo un hogar.

Pero el coyote a Juan lo traicion6
dejandolo al olvido,

tres balas se tronaron a Juan,
pobre de Juan,

no regreso.

No ohh...

CORO
Y Maria lo fue a buscar
y ella nunca lo encontro,

desaparecio
Oh...
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VISA PARA UN SUENO - JUAN LUIS GUERRA Y LA 440

Eran las cinco (d)e la mafiana
un seminarista, un obrero

con mil papeles de solvencia
que no les dan pa ser sinceros

Eran las siete de la mafiana

y uno por uno al matadero
pues cada cual tiene su precio
buscando visa para un suefio
(Bairora, larala...)

El sol gueméandoles la entrafia, juf!
un formulario de consuelo

con una foto dos por cuatro

que se derrite en el silencio

Eran las nueve de la mafana
Santo Domingo, ocho de Enero
con la paciencia gue se acaba
pues ya no hay visa para un suefio
iOh! oh...

Buscando visa para un suefio
buscando visa para un suefio

Buscando visa de cemento y cal
y en el asfalto quién me va a encontrar

Coro

Buscando visa, la razon de ser
buscando visa para no volver

Coro

Buscando visa, la necesidad
buscando visa, qué rabia me da
buscando visa, golpe de poder
buscando visa, qué mas puedo hacer

Buscando visa, para naufragar
buscando visa, carne de la mar
buscando visa, la razon de ser
buscando visa, para no volver
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Anexo E — Texto Nane

La deforestacion de la Amazonia se acelera

El pasado abril se destruy6é una superficie equivalente a la ciudad de Rio de Janeiro.- El
nuevo ministro de Medio Ambiente dice que sera "dificil" reducir la devastacion

La deforestacion de la Amazonia acelera su ritmo, segn ha anunciado este lunes el Instituto
Nacional de Investigaciones Espaciales brasilefio (INPE, en sus siglas en portugués), situacion
que el Gobierno achaca a la fuerte demanda agricola del pais. “Hay una tendencia al alza en la
devastacion del bosque amazonico”, asegura Gilberto Camara, director del INPE.

Carlos Minc, el nuevo ministro de Medio Ambiente que acaba de sustituir a Marina Silva, que
dimitio por oponerse a varios proyectos de infraestructura del Gobierno de Lula que
consideraba nocivos para la Amazonia, reconoce el aumento de la deforestacion, aunque de
momento no parece tener soluciones. "Nadie quiere que las cifras aumenten, pero sera dificil
reducirlas”, ha declarado tras conocer los datos. Minc esgrime el alza de los precios de la
carne y la soja como el principal factor responsable del problema.

Curva ascendente

Segun el INPE, que utiliza un sistema de deteccion por satélite denominado Deter (Deteccion
de la Deforestacion en Tiempo Real), el pasado abril se destruyeron 1.132 kilometros
cuadrados de la Amazonia, una superficie equivalente a la ciudad de Rio de Janeiro. Como
dato comparativo, en marzo se habian destruido 145,7 kilometros cuadrados.

No obstante, los técnicos del INPE han matizado que las nubes, que han cubierto buena parte
de la Amazonia durante los dos ultimos meses, han podido afectar a la precision de los datos
proporcionados por los satélites. "Aunque todavia tenemos que analizar los datos del INPE,
pues el sistema DETER depende mucho de la nubosidad, hay muchos elementos que
confirman este crecimiento”, ha manifestado Minc.

El avance de la deforestacion en Amazonia se habia reducido progresivamente en los Gltimos
afios, pasando de 27.000 a 11.000 kilémetros cuadrados en 2007. Pero desde agosto pasado,
segun el INPE, la curva es ascendente: en enero se destruyeron 639 kilometros cuadrados,
mientras que en febrero se llegd a 724.

Ademas de los altimos datos oficiales, el director del INPE ha recordado que, desde hace 20
afios, cada diez segundos se destruye en la Amazonia una superficie equivalente a un campo
de fatbol.

El Pais, 03 de junio de 2008

176



Anexo F — MUsica Afios

Anos — Mercedes Sosa
Letra de Pablo Milanes

El tiempo pasa

Nos vamos poniendo viejos
Yo el amor

No lo reflejo como ayer

En cada conversacion

Cada beso cada abrazo

Se impone siempre un pedazo
De razon

Vamos viviendo
Viendo las horas

Que van pasando

Las viejas discusiones
Se van perdiendo
Entre las razones
Porque afios atras
Tomar ti mano
Robarte un beso

Sin forzar el momento
Hacia parte de una verdad

Porque el tiempo pasa

Nos vamos poniendo viejos
Yo el amor

No lo reflejo como ayer

En cada conversacion

Cada beso cada abrazo

Se impone siempre un pedazo
De razon

A todo dices que si

A nada digo que no

Para poder construir

Esta tremenda armonia

Que pone viejo los corazones

Porque el tiempo pasa

Nos vamos poniendo viejos
Yo el amor

No lo reflejo como ayer

En cada conversacién

Cada beso cada abrazo

Se impone siempre un pedazo
De temor
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