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RESUMO

Este estudo visou avaliar a eficacia da intervencao pedagogica de lingua estrangeira Instrucéo
por Processamento (Pl) em auxiliar alunos brasileiros a adquirir sentengas adjetivais no
inglés. Apoés a aplicacdo de pré-testes, distribuidos a 51 alunos, grupos foram distribuidos
aleatoriamente a uma das duas intervengdes pedagogicas: Pl e a tradicional e a um dos dois
programas, extensivo e intensivo. Os alunos receberam fotos ao lado de sentencas em
portugués para as quais escreveram uma traducdo em inglés. As respostas erradas ou em
branco receberam escore zero, as corretas receberam escore um. O teste Mann-Whitney néo
revelou diferencas significantes entre os grupos antes das intervengdes, porém os resultados
indicaram diferencas significantes entre o pré e o poés-teste (34,65) (p<0,001) para PI.
Embora ambas as intervencbes parecessem ter afetado a aprendizagem das sentencas
adjetivais estudadas, Pl parece ter afetado mais significantemente a aprendizagem do que a

instrucéo tradicional, tanto no curso intensivo quanto no extensivo.

Palavras-chave: Aprendizagem, Linguagem, Processamento, Informacéo, Lingua.



ABSTRACT

This study aimed at assessing the effectiveness of the foreign language pedagogical
intervention Processing Instruction (PI) in helping Brazilian learners in acquiring adjective
phrases in English. Following the pre-tests, administered to 51 students, groups were
randomly assigned to one of two pedagogical interventions: Pl and traditional and to one of
two programs, extensive and intensive. Learners received photos next to sentences in
Portuguese to which they wrote a translation in English. Wrong or blank responses were
scored zero, correct answers scored one. The Mann-Whitney test revealed no significant
differences among the groups before the interventions. However, the results indicated
significant differences between the pre and post-test (34.65) (p<0,001) for PI. Although both
interventions seemed to have affected the learning of the adjective phrases studied, it appears
that P1 had a more significant effect on learning than the traditional instruction in extensive

and intensive programs.

Keywords: Learning, Language, Acquisition, Processing, Instruction.



LISTA DE FIGURAS

0 01 P 25
QU 2. e e 66
U B oo e 76

0 O T P 78



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Modelo de instrucdo gramatical fornecida na abordagem Pl sobre a

diferenca entre sujeito € ODJetO......covvirii i 88
Tabela 2 — Resumo das diferencas principais entre as duas abordagens. ............ 89
Tabela 3 — Escores brutos dos trés grupos nos testes de interpretacéo. .............. 92
Tabela 4 — Média de ganhos no teste de interpretagdo. ..........cooevvvvieiiiiiiennnnnnn. 93
Tabela 5 — Escore bruto médio nos testes de producao.........ccocovevvvvereiiiniinennnnnn. 93
Tabela 6 — Média de ganhos no teste de produGao. .........ccoocvevviiiiiiiniiiineieenn, 94
Tabela 7 — Distribuicdo dos sujeitos em fungcdo do género. .........ccocevvvivienennnnn. 103
Tabela 8 — Distribuicdo dos sujeitos em funcdo da faixa etaria. ...................... 103
Tabela 9 — Distribuicdo dos sujeitos em funcdo do grau de instrucao. ............. 104
Tabela 10 — Distribuicdo dos alunos em fungdo dos professores...................... 106

Tabela 11 — Escores dos sujeitos em func¢édo dos tipos de ensino (Tl ou PI). ....110

Tabela 12 — Escores dos sujeitos em funcdo do tipo de ensino e da faixa etaria.

Tabela 13 — Escores dos sujeitos em funcédo do tipo de ensino e do tipo de curso,
EXTENSIVO € INTENSIVO. Lottt e e 111
Tabela 14 — Escores dos sujeitos em funcédo dos tipos de ensino e do sexo. ..... 112

Tabela 15 — Resultados do teste Mann-Whitney para a varidvel tipo de ensino, Pl

Tabela 16 - Resultados do teste Mann-Whitney para a interacdo entre as

variadveis tipo de ensino e tipo de curso (TI ext. vs Pl ext. e Tl int. vs Pl int.).

Tabela 17 - Resultados do teste Mann-Whitney para a interacdo entre as
variaveis tipo de ensino € 0 SeX0 A0S SUJEITOS....vvviviiuiiiiiiiiieiei e, 114
Tabela 18 - Resultados do teste Mann-Whitney para a interacdo entre as
varidveis tipo de ensino e a idade doS SUJEITOS. ...ovvvvivreiiiiiiiiiiieieieeeeaens 115
Tabela 19 — Resultados do teste Mann-Whitney para a comparacdo entre as
questdes dos pré e pos, tendo como variavel o tipo de ensino, Tl ou PI.....116
Tabela 20 — Comparacdo entre as questbes do pré e poés-teste em funcdo da
LN = o (o 117
Tabela 21 - Comparagdo entre as questbes do pré e pds-teste em funcdo da
interacdo entre o tipo de ensino (Tl ou PI) e o curso (intensivo). .............. 117



LISTA DE SIGLAS

CAH

EA
El

L1
L2

Pl
Sl

SLA
Tl

Contrastive Analysis Hypothesis — Hipotese de Analise Contrastiva

Error Analysis — Analise de Erros

Explicit Information — Informacéo Explicita

Lingua nativa

Lingua alvo do aprendiz em lingua estrangeira (neste caso, 0 inglés)
Processing Instruction — Instrugéo por Processamento

Structured Input — Input Estruturado

Second Language Acquisition — Aquisi¢cdo de Segunda Lingua

Traditional Instruction — Instrugédo Tradicional



SUMARIO

1. A AQUISICAO DA LINGUAGEM: TEORIAS BEHAVIORISTA E MENTALISTA.....c.covevevereeerererenennns 16
1.1 A TEORIA BEHAVIORISTA ..ecutrtitesteteneeseeseeseasessessessensasseseesessessessessensessessessssessessessensensensesessensensens 16
1.2 ALINGUAGEM NA PERSPECTIVA SKINNERIANA ......cestetereeneeseesessessessessensesseseesessessessessessensessesessessensens 20
1.3 A ABORDAGEM COGNITIVA weeviteterteneeseeseeseesessessessessesseseesessessessessensensessessssessessessessensensessssessessens 24
1.3.1  ALINGUAGEM NA ABORDAGEM COGNITIVA 1..cuviterteneenteneeuestessessessensesseseesessessessessensensensenessessensens 30
1.3.2 A GRAMATICA UNIVERSAL c..euveutententeueeuesteatestestestessesteseesestessestessensenseseeseesessessessensensensenessessessens 33
2. AQUISICAO DE UMA SEGUNDA LINGUA: UM PANORAMA HISTORICO.........cceevrverererererererenenes 40
2.1 A ANALISE CONTRASTIVA ..oeiiiiiiirieiiittesree sttt ettt e sree et e sre s s sba e s sn e e smaresaneesnaessmneesnasesnnes 40
2.2 A ANALISE DE ERROS ...etiiiiiiiiieitie ittt ettt ettt s st e saa e s st sma e san e e sna e s smneesnesesanes 42
2.3 A AQUISICAO DE UMA SEGUNDA LINGUA: A VARIAVEL INSTRUGAO .....uuuureunnnnnnnnnnenennnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnns 46
2.3.1  AIRRELEVANCIA DA INSTRUGAO: O MODELO DE AQUISIGAO DE L2 DE KRASHEN .....cveveueenieneeeenneneenes 48
23.1.1 DISTINGAO ENTRE AQUISIGAO E APRENDIZAGEM .....veeuveeeeeeeeesneeeeseeeneesesseesessesseensesneensessesnsens 48
23.1.2 A RELEVANCIA DO INPUT .veuveutenveneeneeseesessessessessenseseesessessessessensensessessssessessessensensensessessssessenses 49
23.13 CRITICAS AO MODELO DE KRASHEN ..vvuveuvertereeneeseeseesessessessessesenseseesessessessessensensensensesessessensens 51
2.4 TRES POSIGOES TEORICAS SOBRE O PAPEL DA INSTRUGAD ...veevvverereesesseseeseeseesessessessessensessesessessessenses 52
2.5 A AQUISICAO DE L2: VARIAVEIS CONSIDERADAS .....eeverveeneerueeneeneesseesessesnsesesseensessesseensessesssessessesnses 54
2.5.1  TRANSFERENCIA DE L1 ..uiitiiiieienieiietietesteste et ettt etestesteste s et e e e s enessessestessensenaeseeseesensennan 56
2.5.11 1Y 2 (o7 Yo7 Yo JR PPN 59
2512 PROTOTIPICALIDADE ...c.vtvveutententeueeseesestessessesseseeseestesesseseessessensenseneesessessessessensensensenesnessessenes 61
2513 PSICOTIPOLOGIA ...ettieieeieeeiiie ettt e ettt e e e e st e e e s e s e e e e e e s e saanbreeeeeessesannnnaeeeesesanas 62
2.5.2 PARSING ...cevieiieiteet ettt ettt e e e e e st e e e e s e e e e e et e e e s et e e e e e e s e nnraneeeeeeesannnee 63
253 INPUT ettt ettt ettt e e e e sttt e e e s e s b e et e e e e e s e s nnreseeeeesesannnraneeeeesesannnnes 65
2.5.4 APRENDIZAGEM EXPLICITA/IMPLICITA . evvteeeeeereeeeeereeeesevteeeserteessesatesssasseessssasessssssesssssseessssseees 67
2.6 AINFLUENCIA DA GRAMATICA UNIVERSAL 1.vevieererreneeseeseesessessessessessesseseesessessessessessensensessesessessenses 69
2.6.1  MODELOS GERATIVISTAS ABRANGENTES DE AQUISICAO DE L2....cveeieiireeiinieeeesesieete e 73
3. INSTRUCAO POR PROCESSAMENTO (Pl): O MODELO TEORICO DE VANPATTEN .......ccccevevenenee 75
3.1  INSTRUGAO POR PROCESSAMENTO: POSTULAGOES DO MODELO....cuveuvereeseeneeseaseseessessessenseseeseesessessenss 77
3.1.2  INSTRUGAO TRADICIONAL — DIFICULDADES EM ABORDAR TAIS PROCESSAMENTOS ....vevveuvereeneeneereneenas 84

3.1.3 PRIMEIRO ESTUDO DE VANPATTEN SOBRE OS EFEITOS DE UMA INTERVENGAO PEDAGOGICA BASEADA NO
1Y e ] 0] {0 N = PP PPPPPPPPPTPPPPINE 85
3.14 O PRE-TESTE E O POS-TESTE — PROCEDIMENTO E COLETA DE DADOS.....eteeeurieeerireeeeennreeeessreeeessnenes 89

3.1.5 ANALISE DOS RESULTADOS ...evvvvuueeeeeerrertrsniereeeserssssmneeeeessssssssnsteeesssssssmmieesesssessssmmneeeessrsssssnns 91



3.1.6 ALGUNS ESTUDOS SUBSEQUENTES SOBRE O MODELO Pl ....eeviiiiiiiiiiiiiiieeeeeeiiiiccee e 95

3.2 OBJETIVO, JUSTIFICATIVA E HIPOTESE DO TRABALHO ....cvvuetirieieeeseneeneesessesuestessessensensensenessessessens 100
128 o] 5 OO 103
A1 SUJEITOS cuveueeueeueeseeseseessessassessesseseeseesessessessessensesseseesessessessessensensensesseseesessessessensensenseseesessessenses 103
8.2 IVIATERIAIS. c..ueeuteteeteseestestessesseseeseeseesessessessessensesseseeseesessessessensensenseseesessessessensensensensesessessensenses 104
4.2.1  QUESTIONARIO ESTRUTURADO ....eevtetireereseseneeseeseesessessessessessensessessesessessessessensensensessssessessenses 104
4.2.2 P RE-TESTE «ettteiitteette ettt e sttt ettt e st e et esab e s bt e e bt e e s bt e s abe e e mte e s be e e s ns e e e areeeneeesareeereeeanreesreeenn 105
4.2.3 PO TESTE ettt ettt ettt sttt ettt et e sttt e s e et e e bt e s bt e e bt e e s a b e e s be e e s ab e e s re e e neeesabee e reeeanreesreeenn 105
4.2.4  PROCEDIMENTO.c.ueetesteteseseeseeseeseasessessessessensesseseesessessessessessensenseseesessessessessessensansessesessessenses 106
5. RESULTADOS ...ttt ettt e sttt e e s e s bt e e e e e s e s mbba e e e e e e s e s annnenneeeeessanan 110
5.1 ANALISE DESCRITIVA ..etiiiiiiiiiiiiitte it srte sttt et st e sse e sibe e s bae s smteesmasesaneesneesanaeesaneeenne 110
5.2 ANALISE INFERENCIAL .cuvtuvetentententeneeueesessessestessessenseseesessessessessessensensenessessessessensensensensenessessessens 113
B.  DISCUSSAD .....voveeieieeeteteete ettt ettt ettt s et se s et et et es et eae s et ebess s et et ese s eseseasseseseansnanes 119
6.1 VARIAVEL TIPO DE ENSINO ..cuveuveuteueeueeueeuestestestessensesteseesessestessessessensensesessessessessensensensensesessessensens 119
6.2 TIPO DE CURSO eeeeieiiunereteteesiesiiitetteeeessesaiber ittt eeseseemnbeteeeeesesanbr et ereeesesanasbaaeesesesesannnrnnneeesssanan 122
6.3 VARIAVEL SEXO .e.uuteieuueeesteeeiteesteesseresstesseeesmeeesabeeesuseesaseesneeesaseesaseeeamseesaneeesaseesareesaneeesneeanns 124
6.4 VARIAVEL FAIXA ETARIA. .. .ueiieteeiteeeitteestee ettt esuteesbeeesuseesateesneeesabeeebeeesmseesaneeesareesaseeeaneeesseeanns 124
6.5  ANALISE DAS QUESTOES DOS TESTES.cuveueeuersesrerserseseseseesessessessessessensensesessessessessessensensensessesessessens 125
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ..ottt 129
APENDICES ...ttt 134

APENDICE A - QUESTIONARIO ESTRUTURADO PARA PESQUISA DE

PARTICIPACAO EM ESTUDO LINGUISTICO. .....oooeverreeeeeenreeessiesseseeseessees s 134
APENDICE B = PRE-TESTE ...c.cviiiiiieteesttetsse ettt 135
APENDICE C = POS-TESTE ...c.etiiiiiieteiesttsiese et 140
APENDICE D — ATIVIDADES SI PARA GRUPO Pl.......ooovvueineeinrereesensesieesesssnineeons 144
APENDICE E - CONTEUDO DAS QUESTOES DO PRE E POS-TESTES........cccceouu...... 155
APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO DA ESCOLA PARTICIPANTE.......... 156
APENDICE G — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO................. 157

APENDICE H - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (MENOR DE
IDADE) ...ttt bbbt Rt e et 159



16

1. A AQUISICAO DA LINGUAGEM: TEORIAS BEHAVIORISTA E MENTALISTA

A area conhecida como SLA ¢ relativamente nova e notoriamente influenciada por
outras disciplinas, tais como a Linguistica, a Psicologia — mais especificamente a
Psicolinguistica — e a Sociolinguistica. Enquanto a Linguistica se ocupa mais do produto — a
aquisicdo — ao descrever o sistema linguistico gerado pelo aprendiz durante o processo de
aprendizagem, a Sociolinguistica aborda mais 0s aspectos sociais envolvidos nele. A
Psicologia, por outro lado, se ocupa da descricdo dos processos mentais pelos quais 0S
aprendizes de L2 criam esses sistemas linguisticos (GASS e SELINKER, 2001). A
preocupacdo priméaria do presente trabalho é a de compreender como uma intervencao
pedagogica voltada principalmente para o processamento do input, a saber, a Instru¢do por
Processamento, pode auxiliar na aquisicdo de formas linguisticas especialmente complexas da
lingua inglesa por parte de alunos brasileiros. Justifica-se, portanto, a prioridade dada a
perspectiva psicoldgica. Sendo assim, apresentar-se-& um panorama historico de como a
Psicologia tem abordado o tema da aquisicdo de uma segunda lingua até os dias de hoje. Ao
explicitar os alicerces teoricos de cada abordagem, o capitulo apresentard as implicacdes
pedagdgicas de cada modelo e a influéncia que cada um deles teve no desenvolvimento da
pesquisa de SLA até os dias de hoje. Descrever-se-a a abordagem behaviorista e a influéncia
que esta exerceu nos estudos sobre a aprendizagem de L2 e na pedagogia de linguas.
Posteriormente, abordar-se-a o advento da Psicologia Cognitiva e sua influéncia sobre a teoria

mentalista da gramatica gerativa.

1.1 A Teoria Behaviorista

Antes de apresentar a explicacdo behaviorista para o fendmeno da linguagem, faz-se
necessario descrever, ainda que brevemente, os fundamentos basicos da teoria e 0s
desenvolvimentos que resultaram na introducdo do conceito de condicionamento operante por
Burrhus F. Skinner. Atencdo especial sera dada ao seu modelo, tendo em vista que foi ele
guem desenvolveu uma teoria comportamental completa sobre a aquisi¢éo da linguagem.

Segundo LeFrangois (2008), pode-se dizer que o behaviorismo surgiu como uma

reacdo ao carater subjetivo e intuitivo da Psicologia do inicio do século XX. Nessa época, a
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Psicologia era considerada como o estudo dos fendmenos da consciéncia por meio da
introspeccgéo, definida como “a autorreflexdo por parte de um observador treinado sobre a
natureza e o curso de seus proprios padrées de pensamento” (GARDNER, 1995, p. 26).
Pioneiros da Psicologia, tais como Wilhelm Wundt e Edward Bradford Titchner,
consideravam que o exame das proprias sensacOes e emocBes era 0 caminho para a
compreensdo dos fendmenos da consciéncia e da aprendizagem (LEFRANGCOIS, 2008).

Muitos psicdlogos, especialmente 0os americanos, mostraram-se contrarios a esse
procedimento metodologico, argumentando que os temas abordados eram dificeis, quando
ndo impossiveis, de serem caracterizados objetivamente segundo os critérios cientificos
vigentes na época, a saber, o paradigma do positivismo l6gico. Conforme explica Blackburn
(1997), tal movimento doutrinario, também conhecido como empirismo 6gico ou empirismo
cientifico, teve sua origem associada ao que veio a ser denominado Circulo de Viena,
integrado por filésofos da ciéncia, tais como Neurath, Carnap e Waismann. O Circulo tinha
como interesse central a questdo da unificacdo da ciéncia e o delineamento do método
cientifico. O positivismo ldgico, que forneceu o alicerce filosofico ao behaviorismo, tinha
como um de seus aspectos mais caracteristicos “o principio da verificacdo, ou a negacgéo de
significado literal a qualquer proposicdo que ndo fosse verificavel” (BLACKBURN, 1997, p.
305). Sobre o critério da verificabilidade, afirma Castafion (2007, p. 21):

Uma vez que o critério de demarcacdo de uma assertiva cientifica era sua
verificabilidade, ou seja, sua reducdo a termos fisicalistas, derivados da experiéncia
direta, tornava-se absolutamente interdito a pesquisa de processos classificados de
mentalistas, e seria completamente impossivel a aquisicdo de respeitabilidade
académica por uma disciplina que se definisse como o estudo cientifico dos
processos cognitivos.

Outro importante principio do empirismo l6gico adotado pela doutrina behaviorista
foi o da observacao. Witter salienta quéo crucial é esse principio: “A observacdo € a base do
empirismo e implica que qualquer outra pessoa possa observar e detectar as mesmas coisas
diante do mesmo fenémeno, havendo possibilidade de validacdo dos registros feitos”
(WITTER, 2007, p. 9-10). Além deste, a autora relaciona ainda trés outros importantes

principios sobre os quais se apoia o behaviorismo:

2) O principio do determinismo, segundo o0 qual todo comportamento tem

necessariamente suas variaveis determinantes;
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3) O principio da parciménia, segundo o qual, caso sejam apresentadas duas explicaces
para um mesmo fendmeno, igualmente apoiadas em evidéncias, deve-se favorecer
aquela que apresenta a explicacdo mais simples;

4) O principio da manipulacao cientifica, segundo o qual, para se evitar generalizacdes
prematuras, as conclusbes devem ser “decorrentes de experimentos em que a
aplicagdo sistemética e frequente de certos procedimentos demonstre a validade das
mesmas” (WITTER, 2007, p. 10).

Como se pode depreender, esses principios eram claramente contrarios ao método da
introspecc¢do, entdo vigente nos meios académicos da Psicologia do inicio do seculo XX.

Um dos pesquisadores americanos a se rebelar contra o subjetivismo dos primordios
da Psicologia americana foi John Watson, um jovem desejoso de revolucionar esse campo,
gue veio a ser considerado o fundador do behaviorismo. Ja no inicio de sua carreira, em 1913,
Watson escreveu um artigo, que se tornou classico, intitulado “A Psicologia como o
behaviorista a vé€”, no qual delineou os principios da entdo revolucionaria perspectiva
metodologica. Nesse modelo cientifico, a introspeccao é rejeitada como metodo de aquisicao
de conhecimento e o comportamento observavel é postulado como o caminho necessario e
suficiente para se entender as a¢cbes humanas. Segundo Watson, uma Psicologia alicergada no
estudo da consciéncia ndo era suficientemente objetiva e se afastava demasiadamente do
modelo das ciéncias naturais (LEFRANCOIS, 2008). Esse aspecto constituia a principal razao
para o fracasso da Psicologia em contribuir para a ciéncia com descobertas significativas.
Segundo ele, “a matéria-prima da psicologia humana é o comportamento do ser humano”
(WATSON, 1930, apud LEFRANCOIS, 2008, p. 45). Para 0 mesmo autor, o conceito de
consciéncia € irrelevante porque as agdes humanas podem ser entendidas por meio do
“comportamento concreto, facilmente observavel e estudado” (WATSON, p. 45, apud
LEFRANCOIS, 2008, p. 45). Como bem resume Le Francois (2008, p. 45-46):

O termo behaviorismo acabou por significar uma preocupacdo com 0s aspectos
observaveis do comportamento. Segundo esta linha tedrica, o comportamento
compreende respostas que podem ser observadas e relacionadas a outros eventos
observaveis, como as condi¢Bes que o precedem e seguem a ele. [...] Em dltima
analise, o objetivo do behaviorismo é inferir leis para explicar a relagdo existente
entre condicBes anteriores (estimulos), comportamentos (respostas) e condicGes
consequentes (recompensa, punicéo ou efeitos neutros).

Watson foi profundamente influenciado pelo condicionamento cléassico, fenémeno

intensamente estudado pelo fisiologista russo Pavlov. Esse modelo, também chamado de
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aprendizagem por substituicdo de estimulo, foi utilizado por Watson para explicar uma vasta
gama de comportamentos humanos, incluindo a raiva, o medo, o amor e a fala
(LEFRANCOIS, 2008). Diante da importancia que o condicionamento classico adquiriu para
a explicacdo de alguns comportamentos humanos, faz-se necessario compreender, ainda que
em linhas gerais, como se deu a introducéo de tal modelo na pesquisa em Psicologia.

O fisiologista russo Pavlov buscava uma explicacdo objetiva para o papel dos sucos
gastricos na digestdo de cdes. Enquanto realizava seus experimentos, percebeu que os cées
que ja estavam por algum tempo no laboratorio por exemplo, ao ouvirem 0s passos da pessoa
que lhe trazia comida, salivavam antes mesmo de receberem o alimento. Pavlov, entéo,
decidiu estudar esse fendmeno que estava interferindo com seus estudos sobre a digestdo
(LEFRANCOIS, 2008). O experimento classico de Pavlov, que tanto influenciou o
behaviorismo, € resumido por Witter (2007, p. 18):

Ele associou, por apresentagdo concomitante, um estimulo incondicionado — comida
— a um estimulo condicionado — som da campainha —, para obtencdo do mesmo
padrao de resposta-salivagdo. De inicio, o organismo (cdo) saliva naturalmente ao
ver 0 alimento. Apresentando uma campainha (estimulo condicionado — CS [em
inglés, conditioned stimulus]) pouco antes da apresentacdo do alimento (estimulo
incondicionado — UNS [em inglés, unconditioned stimulus]), bastava a apresentacao
da campainha, ap@s varias tentativas, para a obtencéo da resposta de salivacdo. O CS
eliciava a resposta condicionada de salivacéo.

Para Pavlov, quando uma resposta reflexa € dada, contigua a qualquer estimulo
percebido pelo organismo, este Gltimo torna-se um estimulo condicionado. Além disso, seus
experimentos demonstraram que o cdo salivava também em resposta a uma variedade de tons
distintos, fenémeno denominado generalizacdo de estimulo. Contrariamente, a
discriminacdo do estimulo ocorria quando cées ou outros animais, devidamente
condicionados, davam respostas diferentes a estimulos relacionados, mesmo que a distingdo
fosse muito sutil (LEFRANCOIS, 2008).

A Psicologia americana do inicio do século XX foi muito influenciada por Watson,
que acreditava poder explicar toda aquisicdo ou aprendizagem de comportamentos por meio
do condicionamento classico ou respondente, chegando mesmo a desenvolver uma explicagdo
da aquisicio da fala por meio do condicionamento classico (GARDNER, 1995;
LEFRANCOIS, 2008). Para ele, a crianga, em condi¢des normais, inicia sua aquisi¢do de fala
pela producdo de uma silaba qualquer como, por exemplo, /bo/. Ao ouvir o som da silaba
emitida pela crianga, os pais ou outros adultos, repetem o som gerando um estimulo

condicionado. Assim, a crianca aprenderia a dizer o nome de objetos por imitagcdo e
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aproximagdo dos sons ouvidos dos pais ou adultos, associando 0s sons aos objetos a elas
apresentados. De inicio exteriorizada, com o tempo, essa fala passa a ser encoberta, pois, ao
perceber que a descricdo em voz alta de cada um dos seus atos perturbaria os adultos, a
crianca silenciaria. A partir desse fato, Watson desenvolveu a teoria de que o pensamento
seria um comportamento verbal encoberto, uma emissdo implicita de um mecanismo laringeo
(MARX e HILLIX, 1973).

Mas foi Skinner quem levou mais longe a empreitada de explicar o comportamento
verbal, fundamentada nos preceitos behavioristas. Em seu livro Verbal Behavior (1957),
procurou desenvolver uma teoria de aquisi¢cdo da faculdade humana da fala (GARDNER,
1995). Para ele, a maioria dos comportamentos importantes é produto do condicionamento
operante, que consiste no processo de alterar o comportamento de um organismo por meio da
manipulacdo de suas consequéncias (LEFRANCOIS, 2008). Até mesmo 0 pensamento, uma
forma interna de comportamento verbal, é operante. Para o behaviorismo radical de Skinner,
0S organismos ndo apenas reagem ao ambiente, mas também agem ou operam nele
(LEFRANCOIS, 2008). Assim, Skinner desenvolveu um modelo tedrico alicercado nas
consequéncias das respostas, e ndo — como muitos supdem, de maneira simplista — no modelo
de estimulo-resposta (S-R). Vejamos como essa perspectiva difere significativamente do
condicionamento cléssico estudado por Watson. Le Frangois aponta (2008, p. 99):

Nesta perspectiva, quando um reforcador ocorre depois de uma resposta —
independentemente das condi¢es que possam ter levado a emissdo da resposta — 0
resultado serd um aumento na probabilidade de que essa resposta ocorra de novo sob
circunstancias similares. Além disso, a explicagdo afirma que as circunstancias que
cercam o reforcamento podem servir com um estimulo discriminativo, SD [em
inglés, discriminative stimulus], que pode vir a ter controle sobre a resposta.

1.2 A linguagem na perspectiva skinneriana

A partir desse modelo tedrico, Skinner se propde a explicar o fendbmeno da
aprendizagem da linguagem. No prefacio da edicdo de 1992 do Verbal Behavior, de Skinner,
Vargas oferece um breve resumo de como Skinner estrutura seu arcabouco tedrico
(VARGAS, 1992, Introducdo — p. XV, traducgéo do autor):

Skinner trata o comportamento verbal como um fendbmeno natural, ndo mistico,
porém ndo reduzivel a linguagem da fisica, ou mesmo, a da biologia. O
comportamento verbal exige um comportamento adicional, e a analise de Skinner se
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apoia neste fato. Ele faz distincdo entre duas grandes classes de fendmenos
comportamentais: comportamentos cujos efeitos s8o determinados pelas
consequéncias de seu contato direto com a realidade imediata, e comportamentos
cujos efeitos com tal realidade sdo mediados pelo comportamento de outros
individuos.

No trecho acima, Vargas salienta um aspecto extremamente importante para se
entender o modelo skinneriano de aquisi¢do da linguagem: embora Skinner postule que a
linguagem seja um comportamento humano e, como tal, deva ser explicada por meio do
condicionamento operante, por ser mediada por outras pessoas, a linguagem adquire
peculiaridades importantes que a distinguem daquela classe de operantes em contato com a
realidade direta.

Um dos aspectos importantes é a sua énfase no papel da modelagem na
aprendizagem do comportamento da linguagem. Tal processo ou procedimento, também
conhecido como método das aproximagdes sucessivas, opera por meio de um encadeamento
que pode ser reforcado, o que fortalece os elos desta corrente de agfes individuais. O
comportamento verbal é altamente suscetivel a tais encadeamentos, que podem reforcar a
aquisicdo de palavras (SKINNER, 1957). Se o reforco for contingente a cadeia de atos
relacionados ao enunciado da crianca na sua tentativa de falar uma determinada palavra, tal
palavra sera adquirida. Por outro lado, caso uma tentativa de emissao de enunciado findar em
confusdo comunicativa, essa palavra, ou tentativa de enuncia-la, sera extinta. Por exemplo, se
uma crianca pedir aos seus pais uma bola e, para isso, enunciar erroneamente /pola/, é
provavel que ndo receba o objeto. Como consequéncia, seu comportamento mudara por meio
de aproximagdes sucessivas até que enuncie corretamente a palavra, nesse caso, /bola/.

Skinner, em Verbal Behavior, sustentou que o0s seres humanos vivem em
comunidades verbais com as quais compartilham uma lingua comum. Essa comunidade
verbal modela nossa linguagem, reforcando o emprego correto das expressdes linguisticas ou
extinguindo o uso incorreto. Segundo ele, esse processo de modelagem é mais facilmente
observavel na aprendizagem das criancas, ja que essas comecam do estagio zero de producao
oral e persistem até a fase adulta com elementos cada vez mais sofisticados introduzidos na
fala (HILL, 1983). As expressdes verbais, segundo Skinner, podem ser incluidas em duas

categorias distintas:

a) mando, definidos como uma solicitagdo ou uma ordem que pode ser atendida ou ndo,
reforcando-a, ou extinguindo-a. Uma ordem como “passe o sal” especifica uma agéo

(passar) e um reforgo final (Skinner, 1992, traducédo do autor).
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b) tato, “pode ser definido como um operante verbal no qual uma rea¢do de uma dada
maneira é evocada (ou pelo menos reforgada) por um objeto ou evento particular ou
por uma propriedade de um objeto ou evento” (SKINNER, 1957, p. 81, traducéo do
autor). Estes correspondem “a maior parte da comunicacdo humana, sendo
reforgcados de maneiras mais sutis, como gestos ou expressoes faciais” (HILL, 1983,
p. 86). Como exemplos de tatos, estdo as opinides: “acho que vai chover”.

Os linguistas americanos Gass e Selinker (2001) apresentam a teoria behaviorista da
linguagem por meio de outra fonte, escrita duas décadas antes da publicacdo de Verbal
Behavior - o0 classico trabalho do linguista americano Bloomfield, Language
(BLOOMFIELD, 1933). Consoante com a teoria, a fala é definida pelo autor como a
combinacdo entre imitacdo e analogia: “Toda crianga que nasce hum grupo adquire os habitos
de fala e resposta nos primeiros anos de sua vida” (BLOOMFIELD, 1933, apud GASS;
SELINKER, 2001, p. 25). Bloomfield nos explica como atua o reforco no comportamento
verbal (1933, p. 29-31, traducgéo do autor).

A fala da crianca é aperfeicoada pelos seus resultados. Se ele diz, “bo, bo”
imperfeitamente — ou seja, altamente diferente da forma convencional dos adultos
para bola — seus pais ndo serdo estimulados a dar-lhe a bola. Ao invés de obter o
estimulo adicional de ver e manusear a bola, a crianga é agora sujeita a outro
estimulo distrativo, ou talvez, a situacdo nao usual de ndo ter bola nenhuma apds seu
banho. Ela, entdo, faz birra, o que confunde suas impressbes recentes. Em suma,
suas tentativas mais aperfeicoadas na fala serdo mais propensas a serem fortalecidas
pela repeticéo, e suas falhas levardo a confuséo. O processo nunca para.’

Assim, num momento muito posterior, se ele disser “Papai trazeu isto”, ele evocara
simplesmente uma resposta ndo reforgadora, tal como: “N&o, vocé deve dizer, papai trouxe
isto”; mas se ele disser, “papai trouxe isto”, ele provavelmente ouvird a forma correta de
novo: “Sim, 0 papai trouxe isto” e tera sua resposta reforcada.

Como seré visto no decorrer deste trabalho, o conhecimento mais aprofundado das
propriedades das linguas naturais virtualmente inviabilizou a explicacdo behaviorista da
aprendizagem da linguagem no espaco de tempo comparativamente curto de que as criangas
dispdem para dominarem as competéncias linguisticas de compreenséo e producéo da fala. E
isto porque uma teoria de aquisicdo da linguagem deve ser capaz de dar conta dos seguintes

aspectos, claramente observaveis no comportamento verbal humano:

! Nesta citagdo, os exemplos dos enunciados foram adaptados para o Portugués.
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a) A evidente convergéncia das gramaticas dos falantes para um ponto comum até a
idade de quatro anos (HERSCHENSOHN, 2009; WHITE, 2003), ou seja, todas as
criangas de uma determinada comunidade, independentemente de suas diferencas
individuais, niveis de motivacdo e esforco, convergem para a mesma lingua e,
praticamente, para o0 mesmo nivel de fluéncia de sua lingua por volta da mesma
idade. Em suma, criangas de familias e classes sociais distintas chegam a mesma
faixa etaria com o mesmo nivel de conhecimento de sua lingua, capazes de exibir o
mesmo tipo de construcdo sintatica e morfologias idénticas. Por exemplo, ndo temos
criangas de uma mesma faixa etéria de falantes nativas do Portugués incapazes de
marcarem corretamente a classe de géneros masculino e feminino, ou que exibam em
suas gramaticas um uso do gerundio diferente dos morfemas padrédo do Portugués, a
saber, -ando, -endo, -indo. Caso a aprendizagem da linguagem fosse conforme o
modelo skinneriano, certamente veriamos distintos usos desses marcadores
morfoldgicos, dadas as evidentes diferencas entre os niveis de desenvolvimento

cognitivo das criancas.

b) O fato de as criangas conseguirem dominar a sintaxe, a fonologia, a morfologia, a
semantica e a pragmaética de uma lingua no exiguo espaco de tempo de quatro anos
(HERSCHENSOHN, 2009) sem a instrucdo explicita de seus pais ou colegas que,
certamente, ndo tém condicGes de verbalizar tais regras funcionais extremamente
complexas e abstratas. O behaviorismo negligencia a enorme complexidade
envolvida na combinagdo sintatica de elementos na constru¢cdo de uma frase.
Certamente ndo haveria tempo para uma crianca brasileira compreender e, mesmo,
saber usar corretamente o subjuntivo numa frase condicional, como: “Se fizer frio,

usarei minha jaqueta nova.”

c) Os aspectos combinatérios da aprendizagem da linguagem, ou seja, a partir de um
numero finito de regras, a crianca passa a criar, € ndo apenas a repetir, um numero
infinito de frases, combinando elementos de forma precisa e compativel com o0s
parametros seguidos pelos demais membros do grupo social em que vive. A teoria
skinneriana ndo explica como as criangcas combinam os elementos lexicais de uma
lingua gerando frases inteiramente novas, jamais ouvidas, ou mesmo conjugacdes
verbais comuns a todas elas, como se um sistema mental de regras fosse comum a
todas. Para ilustrar, a teoria de Skinner ndo explica a ocorréncia amplamente

documentada de semelhanca dos desvios cometidos pelas criancas em fase de
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aquisicdo de L1, ao tentarem regularizar, na conjugacdo de verbos irregulares,
formas em discrepancia com o sistema geral de verbos. No caso do Portugués
Brasileiro (PB), € comum ouvir criancas tentando regularizar o verbo ‘ouvir’,

gerando “eu ouvo”, ao invés de “eu ougo”.

Em suma, as evidéncias apontam para a inadequacdo de tratar e/ou considerar a
aquisicdo da linguagem como uma aprendizagem como outra qualquer, sujeita aos mesmos
principios dos condicionamentos respondente e operante que regem a aquisicao de todos 0s
demais comportamentos, conforme o proprio Skinner afirmou repetidas vezes ao longo dos
primeiros capitulos de Verbal Behavior (Skinner, 1957). Consequentemente, deve ser buscado
outro tipo de explicacdo para a aquisicdo da linguagem que dé conta dos aspectos

anteriormente considerados, 0 que sera visto no proximo capitulo.

1.3 A Abordagem Cognitiva

Enquanto area de estudo e pesquisa, a Psicologia Cognitiva pode ser definida como
“0 estudo de como os seres humanos percebem, processam, codificam, estocam, recuperam e
utilizam a informagdo. E o estudo do processamento humano das informagcdes.”
(CASTANON, 2007, p. 14). Essa area da Psicologia é parte do movimento doutrinario
conhecido como cognitivismo, que se propde ao estudo tedrico e a investigacdo experimental
de eventos mentais complexos, tais como a formagéo de conceitos, a resolucéo de problemas,
0 processamento de informacdo, o pensamento indutivo e dedutivo, a imaginacdo, a
linguagem, etc. (GARDNER, 1995; LEFRANCOIS, 2008).

Um movimento doutrinario tdo distinto do behaviorismo ndo poderia surgir
repentinamente e, de subito, adquirir um espaco institucional relevante dentro dos meios
académicos americanos e europeus. E mister salientar que uma revolugio cognitiva, como o
que de fato se mostrou ser, ndo surgiria espontaneamente sem que houvesse precursores,
alguns até mesmo dentro do proprio behaviorismo. Eysenck e Keane (1994), Le Francois
(2008) e Castarion (2007) concordam que o behaviorismo intencional de Tolman forneceu um
importante alicerce para a sedimentacdo do cognitivismo: ele introduziu a nogédo de intengédo
ou expectativa no estudo dos comportamentos dos animais. Em oposi¢do ao behaviorismo

radical de Skinner, Tolman trouxe a consideracdo processos mentais ndo observaveis para a
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anélise dos comportamentos. Embora ndo fossem observaveis, esses processos mentais

poderiam ser inferidos a partir dos comportamentos. O experimento do caminho bloqueado
ilustra o trabalho de pesquisa e as conclusées de Tolman (TOLMAN e HONZIK, 1930 apud
LEFRANCOIS, 2008, p. 198):

Figura 1.

Nesse estudo, um rato é colocado em um labirinto que tem diferentes trajetos para
chegar ao objetivo; o animal pode correr livriemente pelo local até que ele aprenda os
caminhos. O proximo passo é colocar barreiras em alguns dos caminhos e observar a
reagdo do rato. Os caminhos variam em extensdo, do mais curto e mais direto
(caminho 1) até o mais longo (caminho 3). Como esperado, assim que aprenderam a
andar pelo labirinto, os ratos famintos invariavelmente escolhiam o caminho 1
guando tinham essa oportunidade. Da mesma forma, quando o caminho 1 era
bloqueado no ponto A os ratos, no geral, escolhiam o caminho 2 (em cerca de 93%
dos casos) [0 segundo mais curto e a esquerda do caminho 3]. A situacdo se torna
ainda mais interessante quando o caminho 1 é bloqueado no ponto B. A teoria S-R
ainda pode prever que o rato escolheria 0 caminho 2 porque a entrada para ele ndo
estd bloqueada e é a segunda escolha na preferéncia geral. Como pode um rato
descobrir que o bloqueio no caminho 1 na altura de B funciona também como
barreira para o caminho 2 e que agora existe somente um caminho para chegar ao
objeto?

Ahmento

---|Bloqueio B

——Trajeto |

Trajeto 3 —

-|Bloqueio A

Trajeto 2

Inicio

Ratos que tinham aprendido a se movimentar num labirinto comumente escolhiam o trajeto 3 quando o trajeto 1

estava bloqueado em B. Parecia que eles sabiam que a barreira em B bloqueava o trajeto 2, bem mais curto
(LEFRANCOIS, 2008, p. 198).

Por meio de experimentos com camundongos em labirintos, verificou-se que 0s

animais aprendiam um caminho indireto para o alimento quando o trajeto mais curto era

blogueado, sugerindo que esses camundongos representavam mentalmente as rotas do

labirinto e se utilizavam de tais representacdes para optar pela rota que levava a solucdo do

problema. Para LeFrancois (2008), a grande contribuicdo do behaviorismo intencional de
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Tolman foi trazer para a Psicologia uma perspectiva diferente do aprendiz. Nas palavras de
LeFrancois (2008, p. 203):

O aprendiz de Tolman ndo é movido as cegas por esse caminho, e nem por aquele
das recompensas e puni¢des que o mundo oferece; ao contrario, € mais um ser
pensante, um aprendiz mais propenso a desenvolver expectativas e pesar 0s
possiveis resultados dos varios comportamentos.

Para Castafion (2007), um segundo fator, de grande importancia, para explicar o
enfraquecimento do modelo behaviorista foi a alteracdo no prdprio conceito de ciéncia.
Segundo o autor, a mudanca de visdo sobre o que constitui um estudo cientifico propiciou a
aceitacdo do estudo dos processos mentais. Isso ocorreu, dentre outras razdes, pela defesa
feita pelo filosofo da ciéncia Karl Popper, no século XX, do método hipotético-dedutivo e da
nocdo por ele introduzida no seu sistema de filosofia da ciéncia: a falseabilidade, conforme
segue (BLACKBURN, 1997, p. 143):

Popper sustentou que o mérito central da ciéncia (que nisto se op&e a pseudociéncia)
ndo é o de colocar hipéteses que sdo corroboradas pelos dados empiricos em
numerosos casos, mas o de propor hipéteses que possam ser refutadas por esses
dados: essas hipoteses sdo seriamente confrontadas com testes e refutacdes, caso ndo
estejam de acordo com a experiéncia. Desse modo, o método cientifico ndo € a
inducdo mecénica (onde se fazem generalizacOes a partir de dados acumulados), mas
a formacdo de conjecturas ousadas que depois sdo submetidas a testes rigorosos: um
método de conjecturas e refutaces.

No sistema filoséfico de Popper “uma hipbtese que sobreviva as tentativas de
refutacdo pode ser provisoriamente aceita como corroborada, mas jamais se pode atribuir-lhe
uma probabilidade” (BLACKBURN, 1997, p. 302), ou seja, uma teoria pode ser considerada
cientifica quando oferece condi¢cfes necessarias para refuta-la. Essa ideia central foi, segundo
Castaiion (2007), um fator de grande influéncia para a emergéncia da Revolucdo Cognitiva.
Como os principios que fundamentavam o behaviorismo estavam “devastados”, segundo
Eysenk e Keane (1994, apud CASTANON, 2007, p. 24), ndo haveria mais motivos para que
0s psicologos rejeitassem o estudo dos mecanismos mentais e da consciéncia.
Semelhantemente, os autores Bem e DeJong (1997, apud CASTANON, 2007) apontam a
importancia da mudanca de paradigma cientifico como fundamental para o enfraquecimento
do behaviorismo: “A revolucdo resultante na filosofia da ciéncia (de 1930 a 1960) foi de
importancia para a Psicologia porque tornou possivel a Psicologia Cognitiva substituir o
behaviorismo como teoria hegemdnica” (BEM; DEJONG 1997, p. 45, apud CASTANON,
2008, p. 24).
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Porém, ao se descrever retrospectivamente o avanco do cognitivismo, €
imprescindivel compreender que ndo foram apenas fatores do contexto historico que
inviabilizaram a continuidade da pesquisa como concebida pelo behaviorismo. Na verdade, a
adesdo estrita ao canone desse modelo tornara impossivel um estudo cientifico da mente.
Gardner (1995) observa que 0s estudos dos processos mentais superiores, COmo a natureza da
linguagem, do planejamento, da solucdo de problemas e outros, eram realizados praticamente
as escondidas. Chomsky (2010) salienta que as poucas vozes que ousavam se levantar em
favor de estudos desta natureza simplesmente ndo eram ouvidas. Karl Lashley trouxe a
atencdo o fato de que seria necesséaria uma confrontacdo direta com o modelo behaviorista a
fim de expor suas deficiéncias em explicar os processos mentais superiores. Dentre esses
comportamentos, o psicologo selecionou os serialmente ordenados. A¢Bes como jogar ténis,
tocar um instrumento musical e falar ndo podem ser explicadas pelo modelo behaviorista, no
qgual cadeias lineares operam de forma tal que A evoca B (LASHLEY, 1948 apud
GARDNER, 1995), uma vez que tais agdes se desenvolvem com tanta rapidez que ndo ha
nenhuma forma de o passo seguinte da cadeia se basear no anterior. Lashley observa que néo
ha tempo para feedback, ou seja, ndo existe tempo habil para que o proximo passo da cadeia
de acbes dependa do passo precedente. Nos lapsos de fala, por exemplo, pode-se perceber que
0 que ocorre de fato nessas cadeias serialmente ordenadas € uma antecipagdo de formas
fonéticas ou morfoldgicas que s6 deveriam se atualizar num momento posterior da sentenca.
Lashley observa, adicionalmente, dois aspectos fundamentais quanto aos comportamentos

serialmente ordenados:

a) Deve-se conceber as cadeias seriais por meio de estruturas hierarquicas, dentro das

quais, sequéncias mais refinadas de a¢des sao abrangidas por sequéncias mais gerais;

b) Tais comportamentos ndo sdo consequéncias de evocagdes ambientais, mas de
“processos cerebrais centrais que precedem e ditam as maneiras pelas quais um

organismo realiza um comportamento complexo” (GARDNER, 1995, p. 28).

Em setembro de 1948, o Fundo Hixon - centenario fundo americano de
investimentos — patrocinou um congresso sobre “Mecanismos Cerebrais do Comportamento”
no campus do California Institute of Technology, onde se reuniram eminentes cientistas de
varias disciplinas. A terceira conferéncia do dia, intitulada “O Problema da Ordem Serial do

Comportamento” foi proferida pelo psicologo Karl Lashleyque, segundo Gardner, fez “o
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discurso mais memoravel e iconoclastico” (GARDNER, 1995, p. 25). Tal palestra, elogiada
por Varios dos participantes, desafiou um dos principais alicerces do modelo behaviorista, que
¢ a assuncdo de que os individuos sdo totalmente determinados pelas forcas do ambiente
(LASHLEY, 1948, apud GARDNER, 1995, p. 26).

Embora tenha sido de suma importancia para congregar cientistas de diversas areas
em torno do esforco de compreender melhor a mente humana, o Simpésio Hixon néo deixou
um legado tdo importante para a empreitada cognitiva quanto o Simpdsio sobre a Teoria da
Informacdo, realizado no MIT, de 10 a 12 de setembro de 1956, evento comumente
considerado como o inicio oficial do cognitivismo no meio académico norte-americano.
Gardner (1995) considera consensual a afirmacdo de que o advento das ciéncias cognitivas
ocorreu nesse evento. Segundo o autor, o psicologo George A. Miller chega mesmo a datar o
segundo dia do simpdsio — 11 de setembro — como o de seu nascimento, quando houve a
leitura de dois artigos seminais de suma importancia para a consolidacdo das ciéncias
cognitivas, a saber: “A Maquina de Teoria Lbgica”, apresentado por Allen Newell e Herbert
Simon, e o artigo de Noam Chomsky, “Trés Modelos de Linguagem”. Nesse mesmo dia,
Miller apresentou seu seminal artigo sobre a capacidade de armazenamento da memdria de
trabalho, intitulado The Magical Number Seven, Plus or Minus Two: Some Limits on Our
Capacity for Processing Information.

Como se pode depreender dessa breve retrospectiva, avangos no conhecimento em
diversas areas, simultaneamente, propiciaram um momento no qual a interdisciplinaridade
parecia ser a ordem do dia. Para Castafion (2007), tanto o movimento doutrinario do
cognitivismo como a Psicologia Cognitiva s6 conseguiram alcancar uma posicdo de
relevancia na Psicologia por meio dos avancos simultadneos de outras areas: a Engenharia, a
Matematica, a Linguistica, a Neurofisiologia e a Filosofia da Ciéncia. O panorama historico
tracado por Gardner (1995) ao descrever o surgimento das Ciéncias Cognitivas parece levar a
mesma concluséo.

No inicio da década de 1960, um grupo de cientistas de diversas areas angariou
fundos para pesquisa e fundaram o Centro de Estudos Cognitivos, na Universidade de
Harvard, tendo a frente nomes como George Miller e Jerome Bruner. Segundo Gardner,
durante os dez anos que se sucederam a inauguracdo do centro, passaram pelo instituto os
mais importantes expoentes das Ciéncias Cognitivas. N&o por acaso, Posnan e Schulman
(1979, apud GARDNER, 1995) consideram a criagdo do Centro como um marco
importantissimo dos futuros desenvolvimentos das Ciéncias Cognitivas, de maneira geral e,

da Psicologia Cognitiva, em especial.
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Uma das maneiras de caracterizar o cognitivismo € pela maneira como esse
movimento doutrinario concebe o ser humano. Castafion (2007) elenca treze elementos
caracteristicos de tal concepcdo, todavia, em virtude do enfoque do presente trabalho estar
direcionado a aquisi¢édo da linguagem e, mais especificamente, de uma segunda lingua, dentre
todos os aspectos mencionados, serdo comentados apenas aqueles que se reportarem mais
diretamente ao tema. S&o eles os mais pertinentes, segundo nossa concepcio (CASTANON,
2007, p. 54):

1) O ser humano ¢é dotado de consciéncia; 2) é um processador de informacao; 3)
Seus processos cognitivos sdo governados por regras; 4) possui um inconsciente
cognitivo; 5) possui tendéncias inatas para desenvolver certas estruturas.

a) O ser humano é dotado de consciéncia. Diferentemente do behaviorismo, 0
cognitivismo atribui importancia fundamental ao estudo da consciéncia, nédo
como um mero epifendBmeno, mas como uma propriedade emergente da atividade
cerebral, ainda que dotada de propriedades ndo redutiveis a esta (CASTANON,
2007). A abordagem cognitiva procura explicar a aquisicdo e a competéncia
linguisticas, ndo como comportamentos aprendidos por modelagem e reforgo,
mas como processos de representacdes mentais.

b) O ser humano é um processador de informacdes. O cognitivismo considerou a
metafora computacional como um elemento Util para fazer analogias com a
mente humana. Util, porque tal analogia oferece aparato conceitual e vocabulario
relevantes para a descrigdo e inferéncias plausiveis sobre 0s processos mentais
que ocorrem entre o input e o output (LEFRANCOIS, 2008). Todavia, deve-se
salientar que o cognitivismo vislumbra o ser humano como um organismo muito
mais complexo do que um mero processador de informacdes.

c¢) O ser humano tem seus processos cognitivos governados por regras. O
processamento mental opera por meio de regras fixas, e ndo de maneira aleatoria.
Gardner (1995) menciona os lapsos cometidos pelos individuos ao executarem
tarefas, tais como falar ou tocar um instrumento, como um vislumbre de
processos governados ou planejados antecipadamente, o que é radicalmente
oposto a um mecanismo em cadeia inteiramente dependente de feedback e dos
estimulos do ambiente. No caso da linguagem, pode-se perceber isso no sistema
fonético da distribuicdo das consoantes surdas ou sonoras. No caso dos falantes
do Portugués Brasileiro, ndo ¢é aleatério o fato de que os nativos brasileiros
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selecionam o fonema /z/ somente antes das consoantes sonoras, como em
‘mesmo’, e o fonema /s/ apenas antes das consoantes surdas, como em ‘pasta’, e
analogamente, nos sotaques cariocas, os fonemas /3/ para o primeiro caso e /J/
para 0 segundo. N&o se trata, portanto, de distribuicdes aleatdrias, mas de
exemplos de processos mentais em ocorréncia, 0s quais séo regidos por regras.

d) O ser humano possui um inconsciente cognitivo. Consoante com o que foi
apresentado no item anterior, as regras de processamento mental sdo, na sua
maioria, ndo-conscientes. Castafion (2007) distingue dois tipos de processos
mentais desta ordem. O inconsciente cognitivo, regido por regras e estruturas
ndo apercebidas, responsavel pelas funcbes de armazenamento e organizacao, € 0
subconsciente cognitivo, responsavel pelos processos automaticos de
processamento de informacdo e atribuicdo de significados, ndo diretamente
controlados pela atencdo, como, por exemplo, no momento em que um
sentimento desagradavel ocorre diante da tarefa de dirigir um automovel.

e) O ser humano possui tendéncias inatas para desenvolver certas estruturas. O
cognitivismo tem como uma de suas postula¢fes mais fundamentais a crenca de
que os seres humanos sdo dotados de estruturas basicas de cognicdo. Tais
estruturas podem ser inteiramente inatas ou, no minimo, existirem tendéncias
inatas para desenvolvé-las. Para os linguistas e psicolinguistas, o ser humano
nasce com uma tendéncia inata para aprender uma lingua e modulos mentais
relativamente independentes, dentre 0s quais se encontra a faculdade da

linguagem.

1.3.1 A linguagem na abordagem cognitiva

Em face dos objetivos do presente trabalho, é fundamental compreender como a
linguagem é explicada pela perspectiva cognitivista. Essa tarefa se deu principalmente por
meio da abordagem mentalista introduzida por Noam Chomsky (1975) quando da publicacéo
de seu ensaio critico ao livro Verbal Behavior, de Skinner.

A teoria de Chomsky (1975) procura explicar os processos cognitivos subjacentes ao
conhecimento da lingua expressa pelos falantes de uma lingua natural. Para Castafion (2007),

a teoria gerativa, como mais tarde foi chamada, foi uma das primeiras evidéncias da
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fertilidade do conceito de que regras regulavam alguns processos psicoldgicos, as estruturas
cognitivas.

Segundo Castafion (2007), Chomsky é um dos mais influentes personagens da
Revolucdo Cognitiva e um dos icones do cognitivismo. A perspectiva tedrica elaborada por
ele — a Gramatica Transformacional — apresentada no Simpoésio do MIT, em 1956,
pavimentou o caminho para os estudos sobre a faculdade da linguagem, bem como contribuiu
para o entendimento da aquisicdo da lingua nativa pelas criangas, e de L2 por aprendizes de
diferentes faixas etarias. Segundo Jakendoff, o desafio a que se lancava a pesquisa linguistica
foi de fato ambicioso — almejava-se a investigacdo do “conteudo das estruturas mentais que
subjazem a uma capacidade humana” (2008, p. 4, tradugdo do autor). Considerando que 0s
anos anteriores haviam sido marcados pelo behaviorismo e sua posicdo metodoldgica
contréaria a investigacdo da consciéncia, pode-se imaginar o impacto causado por Chomsky
nas Ciéncias da Cognicdo com a publicacdo de Syntactic Structures, em 1957.

Os estudos sobre a mente foram grandemente influenciados por essa perspectiva
mentalista que Chomsky inaugurou no estudo da gramatica (GARDNER, 1995;
CASTANON, 2007). A linguagem passou a ser estudada como um dos sistemas ou
faculdades da mente, o que diferia enormemente dos estudos diacronicos? dos fil6logos, sobre
as variacOes linguisticas que, no transcorrer dos séculos, deram origem as linguas modernas.
Além disso, essa nova perspectiva diferia do préprio modo de fazer ciéncia. Gardner descreve

como se deu essa mudanca epistemoldgica do empirismo para o racionalismo (1995, p. 207):

Como outros empiristas do periodo, Skinner recomendara aos investigadores que se
ativessem aos dados e rejeitassem a teoria abstrata. Chomsky, pelo contrario, julgava
que os dados nunca falariam por si s6, que era necessario assumir uma posicéo
tedrica e explorar as consequéncias dessa teoria. Além disso, revelou a sua suspeita
de que os tipos de teoria necessarios para explicar a linguagem, e outros aspectos do
pensamento e comportamento humanos, teriam de ser abstratos, e na verdade,
francamente mentalistas.

O que Chomsky postulou ao propor um “instinto da linguagem”, como bem definiu
Pinker (2004, capitulo 2), foi o fato de que o ser humano ja nasce com uma tendéncia inata
para aprender uma lingua, e que mddulos mentais relativamente independentes, dentre os
quais a faculdade da linguagem, possuem regras proprias de operacdo — estruturas mentais
abstratas. Essas estruturas sdo responsaveis pela aquisicdo de uma lingua pelas criangas num

tempo relativamente curto. Tendo em vista 0 grau de complexidade dos componentes da

2 Os estudos diacronicos abordam as mudancas dos fatos linguisticos ao longo do tempo (Nota do autor).
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linguagem — fonologia, morfologia, sintaxe, semantica e pragmatica — esse curto periodo de
aprendizagem pareceria irrealista se tais estruturas inatas ndo fossem concebidas como
responsaveis pelos processamentos.

O modelo de aquisicdo linguistica de Chomsky é de fato inatista. Uma definigéo
precisa dessas bases genéticas da linguagem €é dada por Pinker, em “O Instinto da
Linguagem” (2004, p. 9):

A linguagem ndo é um artefato cultural que aprendemos da maneira como
aprendemos a dizer a hora ou como o governo federal esta funcionando. Ao
contrario, é claramente uma pec¢a da constituicdo biolégica do nosso cérebro. A
linguagem ¢é uma habilidade complexa e especializada, que se desenvolve
espontaneamente na crianga, sem qualquer esforgo consciente ou instrugdo formal,
que se manifesta sem que se perceba sua légica subjacente, que é qualitativamente a
mesma em todo individuo, e que difere de capacidades mais gerais de
processamento de informag6es ou de comportamento inteligente.

No que se refere a natureza criativa dos enunciados, a Teoria Gerativa tomou este
aspecto como um dos principais argumentos em favor de explicacdo mentalista para o
fendmeno da aquisicdo da fala. Como explicitado anteriormente, o sistema combinatério de
palavras de uma lingua é bastante complexo, e se supde que tal sistema opera por meio de
regras abstratas que permitem a codificagdo e decodificacdo apropriadas no momento da
enunciacao de uma frase qualquer.

Para ilustrar essas caracteristicas, sera considerado um dos aspectos da linguagem, o
morfolégico, e serdo apresentados exemplos reais de frases enunciadas por criancas
brasileiras, falantes nativas do Portugués Brasileiro, ao iniciarem sua aquisi¢do da fala. Tais
frases ilustram a tentativa de regularizacdo que as criancas impdem ao sistema morfoldgico,
ou seja, ndo se tratam de enunciados ouvidos no meio social, mas antes, revelam as tentativas
de submeter as flexdes morfoldgicas verbais ao sistema de regras ja armazenado por elas, de
forma nédo consciente:

Em lingua portuguesa (Portugués Brasileiro, crianga em fase de aquisicdo de L1):

(1-1) Eu “dizi” isso a ela.
(1-2) Eu “fazi” o que vocé mandou.

A crianca tenta, por assim dizer, “acertar” uma irregularidade da lingua ao inserir um
morfema de verbos regulares, ou seja, compativel com a maioria estatistica dos verbos da

segunda conjugacdo, no pretérito perfeito do indicativo, a saber:
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a) beber > bebi;

O que se pode observar dos exemplos considerados, além das tentativas de
regularizacdo, € que essas formas desviantes nao sao disponiveis como dados de entrada, ou
seja, a crianca brasileira ndo ouve de seus pais as formas verbais aludidas. Por assim dizer,
elas criam uma marcacdo morfologica nova ndo disponivel na fala dos adultos. O que ela
ouve € uma forma conjugada pelo paradigma de verbos irregulares. E, ainda que se tratem de
formas verbais irregulares, nem mesmo falantes nativos iletrados do Portugués Brasileiro
produzem as formas irregulares enunciadas acima. Ao contrario, o dado de entrada para elas

é:

(1-3) Eu disse isso a ela.

(1-4) Eu fiz o que vocé mandou.

Mesmo assim, a crianca tenta aplicar a regra das conjugacdes dos verbos regulares

que ja adquiriu de maneira ndo-consciente:

b) beber > bebi, logo: fazer > fazi

Em resumo, a explicacdo cognitivista da linguagem humana passa necessariamente
pela afirmacdo da existéncia de estruturas mentais que definem os limites possiveis das
linguas humanas. Essas estruturas mentais sdo identificadas como principios de uma
gramatica Unica e comum a todos os seres humanos. Na se¢do seguinte examinaremos 0
mecanismo mental postulado pela Teoria Gerativa, responsavel pela aquisi¢do da linguagem:

a Gramatica Universal.

1.3.2 A Gramética Universal

A teoria da linguagem de Chomsky, tal como inicialmente postulada em Syntactic

Structures (CHOMSKY, 1959), foi chamada de Teoria Transformacional e sofreu grandes
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alteracbes nos anos subsequentes. As pesquisas experimentais com diversas linguas foram
fundamentais para determinar a introducdo de novos conceitos e dos fundamentos da ciéncia
da linguagem. O capitulo introdutorio de Aspects of Theory of Syntax, de Chomsky (1965),
conforme um dos seus primeiros alunos observou, “estabeleceu a agenda para tudo o que viria
a ocorrer na linguistica gerativa desde entdo” (JAKENDOFF, 2008, p. 26). A partir dessa
obra, Chomsky estabelece os trés pilares tedricos da nova ciéncia da linguagem: o
mentalismo, a combinatorialidade e a aquisi¢cdo (JAKENDOFF, 2008).

1) Mentalismo: A teoria gerativa da linguagem tem um compromisso explicito com a
existéncia de estruturas mentais formais e abstratas subjacentes ao conhecimento
linguistico.

2) Combinatorialidade: As sentencas de uma lingua ndo sdo enunciadas
aleatoriamente, tampouco seguem principios de sistema de cadeias de palavras,
conhecidos como modelos de estados finitos ou modelos de Markov®. Conforme
Pinker (2004, p. 27) sintetiza precisamente: “a gramatica é um sistema combinatério
discreto. Um numero finito de elementos discretos (neste caso, palavras) €
selecionado, combinado e permutado para criar estruturas maiores (neste caso,
sentencas) com propriedades bastante distintas de seus elementos.”

3) Aquisicao: Jakendoff nos apresenta o problema da aquisi¢édo afirmando que as regras
funcionais de uma lingua sdo abstracGes formais e ndo conscientes. Nao for assim,
como explicar o fato de que as criangas conseguem adquiri-las em tdo pouco tempo,
tendo em vista que os pais e colegas ndo dispdem de meios para verbaliza-las? E,
mesmo que conseguissem, ndo seriam compreendidas, visto que a lingua ainda nédo
foi adquirida. A teoria postula a existéncia de uma Gramatica Universal (doravante

GU), a qual possibilita a aquisicao da lingua nativa.

O problema aludido no item 3 é conhecido na literatura especializada como o
problema ldgico da pobreza de estimulo (WHITE, 2003), ou seja, diante de um input tdo
repleto de frases ndo concluidas, enunciados truncados e, amiude, mal articulados, como é
possivel conceber a aquisi¢cdo da fala convergente com o meio linguistico até os quatro anos

de idade (HERSCHENSOHN, 2009), sem que haja um mecanismo inato de aquisicdo de

% Sobre este ponto, ver Pinker, 2004, p. 109.



35

linguagem? Sobre este problema, ou seja, a pobreza de estimulos, Augusto (2005, p. 255)

observa:

O problema légico da linguagem, ou pobreza de estimulo, consistiu em um
norteador das preocupacdes assumidas pelos gerativistas. O fato de criangas
dominarem uma lingua natural com surpreendente rapidez, apesar da auséncia de
evidéncia negativa, da frequéncia com que sentencas incompletas ou interrompidas
sdo usadas pelos adultos, somado ao fato de que o input a que a crianca €
efetivamente exposta é finito [...] Isto é, a informacdo que se faz necessaria e néo
estd disponibilizada no input linguistico recebido pelas criancas é atribuida a
principios linguisticos inatos.

A Teoria Gerativa se reporta frequentemente a nogdo de GU. Porém, é importante
salientar que a faculdade da linguagem nédo pode ser confundida com a Gramatica Universal.
A GU é o estado inicial dessa faculdade, ou seja, desse arcabougo de conhecimentos com o
qual as criancas normais s3o biologicamente dotadas (AUGUSTO, 2005). E comum também
se referir a uma Gramatica Gerativa, uma vez que é suposto que a gramatica interna que
aparelha a competéncia linguistica de um individuo é de natureza gerativa, pois gera as

expressoes de sua lingua materna. Chomsky (2002, p. 32) observa que:

Chamamos a teoria da linguagem de Peter [um sujeito qualquer] de “gramatica” de
sua linguagem. A lingua de Peter determina uma gama infinita de expressdes, cada
uma com seu som e significado. Em termos técnicos, a lingua de Peter, gera as
expressoes de sua linguagem. A teoria de sua linguagem &, portanto, chamada
gerativa.

Uma vez explicitado o motivo que levou Chomsky a nomear de ‘gerativa’ essa
gramética mentalmente representada, faz-se necessario entender como o modelo tedrico
explica o fato inegavel de que toda crianga exposta ao meio natural, em condi¢des normais,
adquire sua lingua nativa, condi¢cdo nem sempre verdadeira, caso a crianga nao seja exposta a
um meio onde haja comunicacdo humana por meio de uma lingua natural. Esses casos séo
extremamente raros, como o do menino de Aveyron, encontrado nas florestas da regido de
mesmo nome, com a idade aproximada de 11 anos, e que ndo desenvolveu a fala, como as
criancas criadas em condi¢des normais (ITARD, 2011).

Em resumo, o conjunto das representacGes mentais que um individuo tem de sua
lingua, forma uma gramatica interna de natureza gerativa e, como tal, deve ser entendida
de forma distinta daquela que nos acostumamos a ver apresentada nos livros escolares. A
gramatica escolar da lingua culta de um idioma qualquer prescreve ou aponta exemplos de

escrita e oralidade de autores literarios, arbitrariamente escolhidos, como ilustracfes validas
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daquilo que se convencionou classificar como “falar bem” ou “escrever bem”. A gramatica
aqui referida tem a ver com um conjunto de regras ndo conscientes, andlogo a um programa
computacional que “constréi um namero infinito de frases a partir de um numero finito de
palavras” (PINKER, 2004, p. 14). Chomsky esclarece melhor como essa gramatica interna
gera algoritmos ou instrugfes néo conscientes de uso desta linguagem ao afirmar que “cada
expressao constitui um complexo de propriedades, as quais fornecem ‘instrugdes’ para 0s
sistemas de desempenho de Pedro: a) seu aparato articulatério, b) seus modos de organizar os
pensamentos e, assim por diante” (CHOMSKY, 2002, p. 10).

A Teoria Gerativa postula ainda que a GU possui principios universais e parametros
que, quando combinados, configuram um arcabouco de conhecimentos de lingua acessivel
ndo conscientemente ao falante nativo, quando inserido num meio social que fala aquela
lingua (GASS, 1993). Jakendoff (2008) compara esse arcabougo de dados linguisticos da
faculdade da linguagem ao conjunto de fungdes ou comandos algoritmicos do sistema visual.
Ambos o0s sistemas, visual e linguistico, empregam igualmente conjuntos de regras abstratas
que dificilmente poderiam ser chamadas de conhecimento. Compreendido desta maneira,
pode-se conceber a faculdade da linguagem como um conjunto de mecanismos abstratos cujo
acesso a consciéncia é simplesmente impossivel. Vemos assim, qudo distinta € a
caracterizagdo da gramatica mental daquela comumente referida nos manuais de redacao.

Essa gramatica mentalmente representada deve ser capaz de avaliar claramente o que
constitui frases aceitaveis dentro de sua lingua. Por conseguinte, um individuo normal exibe
um conhecimento da sua lingua nativa superior ao que poderia explicitar conscientemente e
consegue discernir os limites de sua gramatica sendo capaz de julgar, mesmo que
implicitamente, o que constitui uma sentenca bem formulada.

O conceito de frase bem formulada é outro importante elemento tedrico que deve ser
explicado. Frequentemente, linguistas realizam testes de gramaticalidade com falantes
nativos, solicitando-lhes que avaliem se uma sentenca estd ou ndo bem formulada. As
sentengas avaliadas como bem formuladas, ou bem construidas, sdo chamadas de gramaticais.
Quando ocorre o contrario, as sentencas sao classificadas de agramaticais. Os nativos de uma
lingua possuem um conhecimento ndo consciente sobre o que € uma frase aceita, ou bem
construida, em sua lingua. Isso ndo equivale ao que se entende hoje em dia como gramatica da
norma culta de um idioma. A gramaticalidade de uma enunciacdo se origina de um
julgamento intuitivo, partilhado pelos falantes nativos de um idioma, de que uma enunciacao
estd bem formulada. Esse julgamento independe do grau de instrucdo dos falantes, os quais

percebem, com absoluta clareza, se uma determinada frase é aceitavel em sua lingua ou néo.
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Para ilustrar este ponto, apresentar-se-30 alguns exemplos* de frases que, embora
amitde expressem a forma de organizacdo do pensamento de algumas linguas, sdo

invariavelmente avaliadas como inaceitaveis em Portugués.

(*) — “Eu espero que voce isso tenha feito.” (Falante nativo do Holandés)
(*) — “O que carro vocé comprou?” (Falante nativo do Alemé&o)

(*) — “Vocés recebem revistas frescas do estrangeiro.” (Falante nativo do Grego)

Os exemplos acima ilustram como frases mal formuladas soam estranhas para os
falantes nativos do Portugués e, por isso, seriam rejeitadas num teste de gramaticalidade,
sendo entdo, amostras claras do que os linguistas chamam de frases agramaticais. Essa
capacidade de compreender e delimitar as regras combinatorias e articulatdrias de sua lingua
nativa é chamada de competéncia linguistica, a qual compreende uma gama de aspectos
muito ampla. Sdo eles, os componentes morfoldgico, sintatico, fonoldgico, pragmatico e
Iéxico; todos devem ser articulados em conformidade com o padréo linguistico de uma dada
comunidade. Mais uma vez, retorna-se ao problema da aquisi¢do, ou seja, como pode a
crianga chegar a um conhecimento téo sofisticado das regras funcionais de sua L1, diante de
um input tdo precéario?

A relacdo da GU com a aquisicdo da linguagem pela crianca é mais intrincada do que
parece. Quando se fala de propriedades complexas e da auséncia de explicitacdo sobre elas,
varios exemplos podem ser considerados no Portugués Brasileiro. Apresentar-se-4 um caso
em particular, citado em sala de aula pela professora Esmeralda Negrdo (comunicagéo
pessoal)°. Como evidéncia de que mesmo termos ndo indexados na gramatica culta obedecem

A7

a um padrdo de distribuicdo rigido e nao aleatorio, foi escolhido o uso da redugédo “cé”, em

AT

Portugués Brasileiro, do pronome de tratamento “vocé”. Aparentemente, podemos inferir que
se trata de um caso trivial de redugdo, no qual cada ocorréncia pode ser aleatoriamente

substituida. Porém, percebe-se nas frases seguintes que a comutagao nao € sempre possivel.

(2-1) Vocé me chamou no meio da multid&o.
(2-2) Eu chamei vocé em alto e bom som.
(2-3)*Eu chamei cé em alto e bom som.

4 Exemplos recolhidos de alunos de Portugués como L2 pelo autor do presente trabalho.
> Informag&o fornecida por Esmeralda Negréo, Séo Paulo, 2002.
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(2-4)*Ela e cé me chamaram.®

Conforme os exemplos mostram, essas frases, comumente ndo ensinadas na escola,
refletem regras combinatdrias adquiridas de maneira ndo consciente pelas criancas na fase de
aquisicdo, o que permite que os nativos saibam julgar apropriadamente as regras do uso de
sua lingua e consigam distinguir o que de fato constitui uma frase bem formulada de uma
frase mal formulada.

Nossa competéncia linguistica também nos possibilita perceber que as sentencas de
nossa lingua ndo sdo o resultado da mera ordenacdo de itens lexicais em sequéncia linear.
Sem nunca ter passado por um aprendizado formal a respeito desse assunto, sabemos que uma
sequéncia de palavras como “tenho l& belas fotos de feito” ndo forma uma sentenca no
Portugués, mas é gramatical no holandés (NEGRAOQ; SCHER; VIOTTI, 2003, exemplo meu).

Assim, para explicar a variagdo de vocabulario e das regras combinatorias existentes
entre as linguas humanas, a Teoria Gerativa postula a existéncia de principios universais que
delimitam, de forma muito geral, a configuracdo do que é possivel numa lingua natural, e de
parametros que delimitam o que € possivel na configuracdo de uma lingua especifica, por
exemplo, o Portugués Brasileiro ou o francés. Em suma, o falante possui um conjunto muito
abstrato e amplo de principios que limitam as propriedades de sua lingua e parametros que, ao
serem fixados pela exposi¢do aos dados, configuram o estado final das regras combinatorias
do sistema linguistico adquirido. O texto a seguir, de Gass e Selinker (2001), serve-se de uma
ilustracéo originalmente apresentada por Cook (1997, p. 250-251 apud GASS; SELINKER, p.
169, traducéo do autor):

No geral, ha um principio de que os motoristas devem se manter constantemente em
um lado das estradas, o que é considerado como um dado 6bvio pelos motoristas em
todos os paises. As excecBes a este principio, tais como as de gente dirigindo na
contramao, ilustram matérias jornalisticas na midia ou em perseguigdes em filmes de
acdo. O principio nao diz em que lado da estrada as pessoas devem dirigir. Um
parametro da conducdo de veiculos permite que se dirija na esquerda no Reino
Unido e no Japdo, e na direita nos EUA e na Franca. O parametro tem dois valores
ou configuracdes — esquerda ou direita. Uma vez que um pais tenha optado por um
lado ou outro, ele se apega a esta escolha: uma mudanca de configuracdo é uma
operacdo extremamente complexa, quer isto ocorra para um pais inteiro, como na

Suécia, ou para uma viagem s da Inglaterra para a Franga. Assim, juntos, um

® 0 simbolo * representa graficamente a agramaticalidade dos termos.
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principio universal e um parametro variavel, resumem a experiéncia de dirigir: o
principio estabelece a exigéncia universal sobre a direcdo; a especificacdo do

parametro estabelece a variacdo entre os paises.

No capitulo a seguir considerar-se-4& como a perspectiva gerativa contribuiu para o
avanco na pesquisa de SLA, especialmente no que concerne a acessibilidade da GU em alunos
adultos ao longo de seu desenvolvimento de aquisicdo da gramatica da L2. Também serdo
examinados os fundamentos teoricos e o estado da arte em SLA, e serd retomado o tema da
GU, porém, examinando-se a influéncia desta na aquisi¢éo de L2.
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2. AQUISICAO DE UMA SEGUNDA LINGUA: UM PANORAMA HISTORICO

A linguistica foi grandemente influenciada pela Revolucdo Cognitiva. Toda a teoria
da linguagem foi reformulada com o aparecimento do programa gerativista de Chomsky, no
final da década de 1950. O presente capitulo traga um breve relato histérico da pesquisa da
linguistica e psicolinguistica, desde os primeiros anos de maturagdo da Teoria Gerativa até 0s
dias atuais, quando s&o notdrios os efeitos de tal programa nos estudos sobre a aquisi¢do de
uma segunda lingua. Apresentar-se-& um breve panorama atual de pesquisa em SLA e,
especialmente, da vertente dedicada ao estudo da instrucdo e suas consequéncias para a

aprendizagem de L2.

2.1 A Analise Contrastiva

Até o inicio dos anos 1970, a area de conhecimento responsavel pela pesquisa sobre
a aquisicdo de uma segunda lingua estava quase que exclusivamente voltada ao estudo da
transferéncia de padrbes fonoldgicos e sintaticos da L1 para a lingua alvo (doravante L2)
(HUEBNER, 1991). A teoria behaviorista, que considera a linguagem como um
comportamento totalmente aprendido, fornecia as bases para a abordagem conhecida como
Anélise Contrastiva. Essa abordagem se constituiu numa tentativa de descrever, da maneira
mais objetiva possivel, os sistemas morfoldgico, fonoldgico e sintatico de um grupo
selecionado de linguas. A intencdo era municiar a pedagogia de linguas de um conhecimento
solido sobre os contelldos mais complexos das linguas a partir do ponto de vista de uma dada
lingua nativa, justificando o nome da abordagem: Analise Contrastiva. Um dos primeiros
pesquisadores da area, Lado, escreveu em seu livro Linguistics Across Cultures, publicado em
1957: “Os individuos tendem a transferir as formas e os significados de suas linguas nativas,
bem como sua cultura, para a lingua e a cultura estrangeira” (LADO, p. 2, 1957 apud GASS e
SELINKER, 2001, p. 65).

Concebendo-se a linguagem em uma perspectiva behaviorista, a aprendizagem de L2
é definida como a aquisicéo e o estabelecimento de um conjunto de habitos. Por esta razéo, a
analise e comparacao entre um par de linguas ganhou tamanha relevancia no modelo — tudo

que o aprendiz de italiano deveria fazer ao estudar alemao, por exemplo, seria substituir o
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conjunto de hébitos adquiridos por reforgo e modelagem de sua lingua nativa pelo conjunto de
regras do alemao.

Grande parte dos trabalhos produzidos na época, inclusive os do proprio Lado, eram
oriundos da necessidade de produzir material pedagdgico. A recomendacdo era a de que tais
materiais deveriam ser alicercados sobre a base da lingua nativa e, a partir dela, estudar-se-ia,
por contraste, a lingua alvo. Na abordagem da Andlise Contrastiva, tornou-se essencial
explicar o que deveria ganhar saliéncia no ensino, ja que a dessemelhanca representava
dificuldade e a semelhanca, facilidade de aprendizagem. Em sala de aula, esperava-se que as
explicacBes gramaticais explicitas dessem conta de resolver as dificuldades especificas dos
falantes daquela lingua nativa em relagdo a uma determinada L2 (GASS e SELINKER, 2001).

Até entdo, a pedagogia na sala de aula era concebida como uma maneira de fornecer
instrucdo formal e declarativa sobre como a L2 funcionava e como ela se relacionava e diferia
da L1 do falante. Consequentemente, pode-se inferir o grau de importancia que 0s
pesquisadores e desenvolvedores de material didatico atribuiram a influéncia da L1 na
aquisicdo de L2 (HUEBNER, 1991; GASS e SELINKER, 2001).

Segundo Gass e Selinker (2001), no modelo da Analise Contrastiva, um corolario de

assungoes centrais estdo envolvidas. S&o elas:

a) A linguagem é um comportamento humano adquirido por meio de repeticdo e,

aprender uma lingua, nada mais € do que estabelecer um conjunto de habitos;
b) A lingua nativa € a principal fonte de erros na aprendizagem de uma segunda lingua;

c) E possivel prever a ocorréncia de erros ao considerar as diferencas entre a L1 e a L2,
ou seja, quanto maiores forem as diferengas, mais erros ocorrerdo. O que o aluno

deve fazer é simplesmente aprender as diferengas.

d) As dificuldades ou facilidades sdo definidas em relacdo as similaridades e diferencas

entre o par de linguas contrastantes.

Uma das criticas feitas a essa abordagem é a de que, ao sugerir uma dicotomia, em
vez de uma escala graduada entre facil e dificil, ela reduz a complexidade do problema da
aquisicdo de uma segunda lingua ao da atribuicdo de valores do tipo ‘facilidade’ versus
‘dificuldade’.
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Outras criticas, de natureza teorica, foram levantadas contra as assun¢oes basicas do

modelo de Analise Contrastiva, a saber:

a) Nem todos os erros previstos pela hipotese da influéncia da L1 sobre a L2 ocorriam
de fato; previa-se que os alunos sempre utilizariam formas gramaticais semelhantes a
de L1. Porém, muitas vezes, observa-se o contrario: € comum, por exemplo, entre
alunos brasileiros avancados do inglés como L2 evitarem frases com a construgéo
genitiva ‘of the’, como em ‘parts of the house’, por considerarem-na demasiado

semelhante a construcdo em Portugués.

b) Nem todos os erros podiam ser previstos. Comumente, os alunos produziam erros que
ndo podiam ser explicados pela hipotese da transferéncia de padrdes da L1, tal como
criar formas a partir de um claro processamento mental ndo-consciente. Por exemplo,
alguns alunos intermediarios assumem que a forma ‘used to’, usada para expressar
habitos no tempo passado, semelhante ao uso do imperfeito no PB, possui um
equivalente no presente, como uma orac¢do analoga a “Eu costumo andar no parque”.
Processam esta frase erroneamente como: “*I use to walk in the park”, uma frase

agramatical no inglés.

N&o h& como se reportar a tais criticas sem aludir & concepcao de “lingua natural”.
Conforme serd visto na se¢do seguinte, a ascensdo do cognitivismo apontava para o fato de
que a resolucdo de tais problemas metodologicos e tedricos s6 poderia ser abordada por uma
teoria diferente sobre o funcionamento da mente humana, uma vez que as criticas dirigidas ao
modelo behaviorista aludiam diretamente a questdo do processamento mental subjacente ao
comportamento verbal. Em suma, as questdes de interesse da pesquisa em SLA agora eram
concernentes a competéncia linguistica do falante, e ndo ao seu comportamento diretamente

observavel, ou ao seu desempenho.

2.2 A Analise de Erros

Segundo Ellis (2012), durante a década de 70 do século passado, ou seja, no

momento da consolidacdo da area de SLA, a preocupacdo em determinar a natureza dos erros
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dos alunos ocupou grande parte das pesquisas, uma vez que seriam os dados empiricos que
corroborariam a explicagdo mentalista ou behaviorista da linguagem. Portanto, era essencial
determinar qual proporcdo dos erros poderia ser atribuida a transferéncia — apoiando o
behaviorismo — e qual ao processamento mental. Uma caracterizacdo mais precisa dos dois
tipos de erros é apresentada abaixo. Richards (1971, apud ELLIS, 2012) prefere distinguir trés
tipos de erros, embora Ellis (2012) afirme que a maioria dos autores identifica os dois ultimos

tipos como sendo de mesma natureza:

a) Erros de interferéncia: ocorrem como resultado do uso de elementos de uma lingua ao se falar
outra. Um exemplo: pode ser quando um falante aleméao aprendendo o inglés diz: “l go not” (eu vou
ndo) porque a sentenca equivalente em alemdo é “Ich gehe nicht” (eu vou néo).

b) Erros intralinguisticos: refletem as caracteristicas gerais da aprendizagem de regras, tais como
generalizacBes indevidas, aplicacdo incompleta de regras e falha em aprender as condi¢des sob as
quais as regras se aplicam. Um exemplo de generalizac¢do indevida: alunos muitas vezes adicionam o
auxiliar ‘do’” em verbos modais como “can’, produzindo erros como: “They don’t can speak”.

c) Erros de desenvolvimento: ocorrem quando os alunos tentam construir hipoteses sobre a lingua-
alvo baseadas em experiéncia limitada. Por exemplo, alunos adicionam, comumente, o plural — s ao
fim do adjetivo ‘other’ (outro), assumindo que a palavra deve concordar em nimero com o

substantivo que o segue (* the others students).

Embora seja tentador associar um tipo de analise a um modelo tedrico de forma
inflexivel, Ellis (2012) comenta que correlacionar mentalismo e explicagdes intralinguisticas
de um lado, e behaviorismo e transferéncia de outro, é uma simplificacdo enganosa, visto que,
hoje em dia, a transferéncia linguistica, tema privilegiado na abordagem behaviorista, é
considerada um processo mental como outro qualquer e, portanto, estudada por meio de
pesquisas cognitivistas.

Por outro lado, White (1989) demonstrou que os erros de transferéncia sdo mais
comuns em adultos que em criangas, e Taylor (apud ELLIS, 2012) apontou que adultos
tendem a cometer mais erros de transferéncia nos niveis mais elementares de aprendizagem, e
erros de desenvolvimento nos niveis mais avancados. Consequentemente, é necessaria muita
cautela ao se tentar explicar 0s processos mentais originarios dos erros de alunos.

Diante das amostras de erros produzidas em salas de aula em contextos de L1 e L2,
os linguistas iniciaram um estudo sistematico que veio a ser conhecido como Analise de
Erros. Gass e Selinker (2001) afirmam que é nesse momento que, hum certo sentido, comeca

de fato o estudo de SLA, uma vez que esses erros sugerem que ha algo mais em operacao
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além de um mero comportamento de imitagdo, e que ha um sistema mental governado por
regras funcionais, subjacente ao comportamento da fala.

Afim de esclarecer melhor como se da a analise de erros aplicada a perspectiva de
SLA, sera apresentado a seguir um exemplo de erro gramatical em inglés como L2 por um

aluno brasileiro’.

(2-1) *1 bringed the homework today.

Neste enunciado, o aluno falante nativo do Portugués Brasileiro tenta aplicar o
morfema ‘ed’, recém aprendido, como marcador de tempo passado, 0 que sugere fortemente
que o aluno criou tal forma a partir de seu conhecimento prévio de marcacdo de tempo em
inglés e a aplicou num verbo irregular. Sugere também que ha, em operacdo, um mecanismo
mental de regularizagdo de formas gramaticais operando de maneira ndo consciente. Mais
importante ainda, a ocorréncia de erros desta ordem aponta também para o fato de que nem
todos os erros produzidos pelos alunos sdo produto da influéncia da sua lingua nativa. Afinal,
se 0 aluno em questdo, falante do Portugués Brasileiro, fosse levado ao padrdo de
transferéncia morfoldgica de sua L1 para a L2, produziria a forma do verbo irregular “trazer”,
a saber, “trouxe”, e ndo um morfema do inglés, de verbos regulares. Pode-se aventar, por
exemplo, que tal aluno poderia, igualmente, criar uma nova palavra que incorporasse esse
fonema /ou/ da L1 no interior do verbo em L2, algo como */broung/.

No ambito dos estudos de SLA, os linguistas, ao utilizarem a Analise de Erros,
demonstravam uma real preocupagdo em entender os mecanismos responsaveis pela producao
de um sistema linguistico préprio do aprendiz, ndo aleatorio e passivel de andlise estruturada.
Pit Corder, em seu artigo intitulado The significance of learner’s errors, de 1967, afirmava
que 0s erros ndo eram erros, sendo na perspectiva da L2 em questdo (CORDER, 1967). Os
desvios sdo, portanto, explicadveis ao serem concebidos como produto de um sistema
linguistico inerente ao aprendiz de L2. Esse sistema foi posteriormente chamado de
interlingua e passou a ser regularmente usado na literatura de SLA. Segundo Rod Ellis, foi

Selinker (1972) quem cunhou o termo que tem por definicdo (ELLIS, 2012, p. 968):

O conhecimento sistematico que um dado aluno possui de uma L2, o qual independe

tanto de sua lingua nativa quanto desta lingua-alvo. [...] Outros termos que se

7
Coletado em sala de aula pelo presente autor.
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referem a mesma ideia sdo competéncia transicional, usado por Pit Corder (1967),

e sistema aproximativo (1967).

O que os autores acima salientam é que a interlingua tem propriedades de uma lingua
natural e que, muito embora esse sistema seja influenciado pela L1, ele ndo é a representacéo
fiel desta. Na verdade, & um sistema em vias de equiparagdo com o sistema da L2, ou seja, a
partir de um input fornecido pelo meio linguistico em que convivem, seja em sala de aula,
seja em outros ambientes onde a L2 é falada, os alunos passam a formular e criar novas
sentencas, combinando os elementos e construindo novos enunciados, 0s quais, muito
frequentemente, jamais foram ouvidos por elas. Assim, desenvolvem o seu arcabouco de
conhecimento da L2, ainda que de maneira limitada.

Ainda concernente ao estudo da interlingua, € digna de nota a importante questao
hipotetizada por Adjamian (1976) de que a gramética da interlingua poderia ser influenciada
pela Gramatica Universal (ADJAMIAN, 1976; apud RITICHIE e BHATIA, 1996). Em suma,
estava lancada a hipotese de que fatores restritivos da GU poderiam influenciar a aquisicao de
L2, influenciando diretamente a interlingua.

Ainda que pareca evidente, diante das consideraces feitas, de que a Analise de Erros
tem sido muito mais produtiva na pesquisa de SLA do que a Anélise Contrastiva, nem por
isso a Analise de Erros € isenta de criticas, as quais dizem respeito ao seu carater de
abordagem voltada exclusivamente ao estudo dos desvios da L2 (GASS e SELINKER, 2001).
Os erros podem revelar processamentos interessantes para um pesquisador, ou mesmo para
um docente interessado em ensinar lingua estrangeira, mas eles ndo revelam tudo sobre o
processamento de informacGes, nem, tampouco, o nivel de desenvolvimento dos aprendizes,
ou seja, ndo se pode garantir que um enunciado proferido por um aluno reflita fielmente o
estagio de desenvolvimento em que ele se encontra. Tal consideragcdo, indubitavelmente
importante, ndo deve ser negligenciada, e a experiéncia em sala de aula frequentemente
demonstra esse fendmeno. Ocorre, muitas vezes, que os professores introduzem um topico
gramatical qualquer e, em seguida, se deparam com a producdo de sentencgas corretas que
exibem tal propriedade gramatical. Em seguida, num estagio posterior do aprendizado, o
aluno aprende outro topico semelhante, por exemplo, relativo a regéncia verbal, em
decorréncia, ele produz enunciados corretos. Porém, num terceiro momento, esse mesmo
aluno pode confundir tais aspectos formais e, mesmo, aplicar mecanismos de supercorregao.
A supercorrecdo é caracterizada como o0 uso excessivo de um mecanismo mental de correcéo,

de tal forma, que o emissor extingue ou altera formas corretas como resultado de uma
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regularizacdo indistinta. Isso significa que ele regrediu? N&o se pode chegar a uma resposta
definitiva para esta pergunta, nem pela analise de erros, nem por outro método. O que essas
consideracOes implicam é que a analise dos processos mentais pertinentes a aquisicdo de L2 €
demasiadamente complexa para ser compreendida apenas pela producao de erros.

Assim sendo, ndo é razoavel considerar a producdo oral como uma representacdo fiel
do sistema de regras internalizado pelo aluno (GASS e SELINKER, 2012; ELLIS, 2012). Em
outras palavras, outros elementos, além dos erros, se fazem necessarios para entender o
processo de desenvolvimento da interlingua. Por exemplo, pode-se argumentar, com
consideravel razoabilidade, que o aluno ndo comete um determinado erro gramatical pelo
simples fato de que ele, conscientemente, o evita quando lhe é possivel empregar outra
sentenca em que a forma gramatical nova, ou por ele considerada complexa, possa ser
substituida por outra equivalente. Ellis (2012) cita um estudo realizado por Schachter (1974)
no qual alunos arabes e iranianos de inglés eram comparados a alunos japoneses e chineses
guanto ao uso de uma forma gramatical. Posteriormente, Shachter (1974) descobriu que 0s
alunos arabes e iranianos se arriscavam muito mais e, intencionalmente, usavam mais as
formas novas que aprendiam, por isso cometiam mais erros. Portanto, outros processos
distintos da influéncia da L1 ocorrem durante o processo de aprendizagem de L2.

A despeito de tais criticas, a Analise de Erros ainda é utilizada nos nossos dias.
Embora seu apogeu tenha ocorrido entre os anos 1960 e 1970, a perspectiva tem se mostrado
valida para responder questdes especificas de pesquisa. Um exemplo: o modelo foi utilizado
por Bardovi-Harlig e Bofman (1989, apud ELIS, 2012) para comparar o desempenho entre
alunos aprovados e reprovados no teste de classificacdo de nivel da Universidade de Indiana.
Por meio da Andlise de Erros, os pesquisadores buscavam entender qual a natureza dos erros
cometidos pelo grupo dos alunos aprovados no teste — se erros de morfologia e Iéxico, ou de
sintaxe (ELLIS, 2012).

2.3 A aquisicdo de uma segunda lingua: a variavel instrucéo

O estudo da aquisicdo de L2 é vasto e complexo. Com o fortalecimento da
perspectiva cognitiva sobre a aquisicdo da linguagem, o caminho para se entender a mente do
aprendiz de uma segunda lingua comecou a ser pavimentado. O pesquisador inglés Rod Ellis

(2012) dividiu o estudo de SLA em duas grandes areas: o estudo geral de SLA e o estudo da
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variavel instrucdo em SLA. O presente trabalho tem como objetivo entender as implicacdes
do processamento do input na aquisicéo de L2 e, portanto, trata-se de uma opcéo pela segunda
area. Sendo assim, a presente revisdo tedrica tem como foco os desenvolvimentos nesta area
muito especifica de SLA, excluindo-se, portanto, abordagens descritivas do fenémeno. Essa
demarcacgdo contextual é necesséria, visto que o que se almeja compreender melhor, por meio
desta pesquisa, é: como a instrugdo em sala de aula pode ser manipulada quando sao
tomados em consideracdo o0s processos mentais utilizados pelos alunos apds as
intervencdes educacionais de professores, mais especificamente, aquelas centradas na
forma gramatical. Como bem expressou Ellis (2012, p. 33) “SLA baseada em instrugéo
envolve tanto o estudo de como os tipos de interacdo presentes em sala de aula influenciam a
aquisicdo de L2, quanto a se os alunos realmente aprendem o que lhes ¢ ensinado.”

Na verdade, os estudos em SLA ultrapassam as fronteiras da instru¢do. Ha4 uma vasta
pesquisa na area da aprendizagem naturalistica que estuda os processos mentais envolvidos
nessa modalidade de aquisicdo. H4, também, o estudo dos fatores envolvidos na
aprendizagem por individuos imersos numa comunidade linguistica diferente da sua original,
assim como dos fatores relacionados as diferencas individuais, a idade e a variacGes
tipoldgicas entre as linguas. Foram muitas as abordagens e modelos teoricos surgidos apds a
Revolucdo Cognitiva, que, até os dias de hoje, procuram explicar 0s mais diversos processos
cognitivos subjacentes a aquisi¢do de uma segunda lingua.

A pesquisa em SLA interessa-se sobremaneira pelo processo ensino-aprendizagem,
objeto de estudo do presente trabalho. Por meio desta pesquisa, procurar-se-a entender, mais
profundamente, variaveis diretamente relacionadas ao processamento do input, admitindo-se
que é mais facil controlar as condi¢des de internalizacdo do que reestruturar posteriormente o
sistema relativamente estavel da interlingua do aluno (ELLIS, 2012; VANPATTEN, 2010).

Porém, antes da apresentacdo propriamente dita do tema do processamento do input
como forma de instrugdo em SLA, sera considerado o modelo teorico do linguista e educador
americano Krashen, modelo este que deixou como legado importantes questdes referentes ao
tema do presente trabalho. Sao elas: a distin¢do entre aquisicdo e aprendizagem, a relevancia

do input e a pertinéncia da instrucdo formal para a aquisicao de L2.
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2.3.1 Alrrelevancia da instrucdo: o modelo de aquisicao de L2 de Krashen

Considerado por Gass e Selinker (2001) como o modelo mais influente em SLA até
os dias de hoje, o conjunto de hipéteses de Krashen se insere no contexto da clara ascensdo da
teoria mentalista de aquisi¢do de L1 de Chomsky. O conceito de competéncia linguistica é de
especial importancia na sua abordagem, especificamente sua distingdo entre aquisicdo e
aprendizagem.

Tendo em vista que, no presente trabalho, pretende-se considerar o contexto no qual
se inserem as abordagens centradas no input, serdo apresentadas somente as assuncgdes que

concernem a distingdo entre aquisicao e aprendizagem, e a relevancia do input.

2.3.1.1 Distincao entre aquisicédo e aprendizagem

Krashen assume que o aprendiz de L2 desenvolve conhecimentos sobre uma segunda

lingua por meio de duas formas diferentes: a aquisicdo e a aprendizagem:

a) A aquisicdo constitui, majoritariamente, um processo de aprendizagem implicita
pelo qual o aluno avalia se uma sentenca é correta ou ndo naquela lingua. Citando o proprio
Krashen (1982, apud GASS & SELINKER, 2001 p. 144, traducéo do autor):

N&o estamos geralmente conscientes das regras das linguas que adquirimos. Pelo
contrario, temos uma sensacdo de que o enunciado esta correto. As sentencas
gramaticais “soam” corretas, oS erros “‘soam” incorretos, mesmo que nao saibamos

conscientemente qual regra foi violada.

b) A aprendizagem, por outro lado, refere-se ao conhecimento consciente de uma
segunda lingua, produto de uma aprendizagem explicita, por meio da qual, o aluno € capaz de
expressar seu conhecimento metalinguistico da L2. Krashen (1982, apud GASS &

SELINKER, 2001, p. 144, tradug&o do autor) prossegue sua descri¢&o:

Em termos ndo técnicos, aprendizagem é “conhecimento sobre” a lingua, fenémeno
denominado pela maioria como gramatica ou regras. Alguns sindnimos incluem

conhecimento formal de uma lingua ou aprendizagem explicita.
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Além de reforcar a importdncia da distingdo entre esses dois sistemas de
aprendizagem, Krashen vai mais adiante ao afirmar que o arcabougo de conhecimento
adquirido explicitamente pela aprendizagem jamais se tornara parte do sistema de aquisicéo.
Tal hip6tese é conhecida na literatura como Hipdtese de Nao Interface. O autor, portanto,
nega a possibilidade de que contetdos aprendidos possam ser incorporados ao sistema
responsavel pela competéncia linguistica, de natureza implicita. Para ilustrar sua
argumentacdo, Krashen cita o exemplo de P., um aluno avancado de L2, que exibe um
conhecimento aprofundado das regras de uma determinada lingua, mas que é incapaz de usa-
las numa conversacdo espontanea. Como segunda consequéncia importante desta hipdtese, o
autor considera a correcao dos erros como um “erro grave”, que coloca os alunos na defensiva
e os inibe de tentar utilizar formas mais complexas da L2 (KRASHEN, 1982 apud ELLIS,
2012).

2.3.1.2 A relevancia do input

A segunda importante contribuicdo de Krashen foi o que veio a ser conhecido como
Hipotese do Input. Para o autor, o aluno somente progride, ao longo de sua trajetoria de
aquisicdo de L2, se for exposto a input compreensivel e um pouco acima de seu atual nivel de
competéncia. Esta assunc¢do, na literatura de SLA, é comumente descrita da seguinte forma: i
+ 1 (i, o input deve ser apresentado em um nivel um pouco acima da competéncia do aluno),
ou seja, Krashen (1982) atribui grande relevancia a qualidade do input, sendo esta definida em
funcdo da compreensdo que o aluno tem da informagéo de entrada. Assim, o input deve ser
adaptado e simplificado a fim de que o aluno possa compreendé-lo satisfatoriamente.
“Quando os dados de entrada ndo sdo compreendidos, o input € percebido como ruido”
(WESCHE, 1999, p. 241). Também deve-se salientar que, para o autor, o aluno deve estar
motivado ou mentalmente receptivo para que o input seja processado. Ele se referiu a esse
fator como filtro afetivo (WESCHE, 1999; GASS e SELINKER, 2001).

Em contraste, Krashen considera o output de somenos importancia, visto que acarreta
pouca, ou mesmo nenhuma consequéncia ao processo de aquisicdo. Mesmo apds duas
décadas da publicacdo de seu trabalho inicial, em 1977, Krashen (1998, apud ELLIS, 2012, p.
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247, tradugdo do autor) continua explicitando o motivo pelo qual o output é irrelevante para a
aquisicdo de L2:

(1) Tempo restrito e insuficiente: os alunos tem pouquissima oportunidade de se
expressarem em sala de aula®.

(2) Um grande namero de evidéncias sugere que um alto grau de competéncia pode
ser atingido sem output.

(3) As pressdes sobre os alunos para que falem, gera um alto grau de ansiedade.

(4) Nao ha evidéncia direta e substancial que indique que 0 output conduza a

aquisicéo.

Considerando o contexto relativamente conservador da pedagogia de idiomas,
compreende-se melhor o impacto que o conjunto de hipGteses de Krashen causou na época.
Até os dias de hoje, pode-se perceber a influéncia que os chamados métodos naturalisticos®
adquiriram no ensino de lingua estrangeira, sejam eles no contexto de uma segunda lingua,
nos paises onde a L2 é a lingua nativa — por exemplo, aulas de aleméo na Alemanha —, sejam
no contexto de uma lingua estrangeira — por exemplo, aulas de francés no Brasil.

Os métodos naturalisticos sdo, muitas vezes, conhecidos como “métodos
comunicativos” e defendem a total auséncia da instrucdo formal. No plano teorico, a
abordagem de Krashen é conhecida como posic¢éo zero, visto que afirma que a intervengdo é
de pouquissima ajuda no processo de aquisicdo de L2. Ellis acrescenta esta importante
descricdo da abordagem (ELLIS, 2012, p. 844, traducéo do autor):

Em contraste, Krashen (1982) argumentou que a competéncia gramatical ndo pode
ser ensinada. Sua posicdo, que pode ser referida como Hipotese de Nao Interface, é
que a aprendizagem ndo se torna aquisicdo. A instrucdo formal, portanto, é rejeitada
porque ela ndo contribui para o desenvolvimento do tipo de conhecimento implicito
necessario para a comunicacdo. N&o importa quanto o aluno pratique, o
conhecimento explicito ndo pode ser convertido em conhecimento implicito, visdo
esta, também apoiada por Paradis (2004). Krashen aceitou, porém, que a instrugao
formal pode contribuir para o aprendizado de conhecimento explicito, embora ele
tenha visto tal elemento como de somenos importancia, ja que somente regras

formalmente simples e que lidem com o significado podem ser aprendidas.

80 presente autor salienta que a maioria dos cursos de idiomas no Brasil possui de 8 a 15 alunos por turma, o
que parece corroborar a assuncdo de Krashen com aulas de 50min a 1h20min.

% Refere-se a aquisicdo de L2 em ambientes naturais. Um ambiente natural para L2 é aquele onde ela é usada
normalmente para propésitos comunicativos do dia-a-dia, por exemplo, nas ruas, no comércio, etc. (ELLIS,
2012, p. 972 - 973).
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Parece evidente que a instrucdo que o modelo de Krashen defende para a aquisigdo
de L2 é quase que inteiramente centrada na obtencao do significado e na conquista da fluéncia
comunicativa. Em termos pedagdgicos, isso significa que, por meio de leitura facilitada (ou
graduada) e comunicagdo voltada para a realizagdo de tarefas, o aluno podera conseguir altos

niveis de proficiéncia na L2 sem a necessidade de instrucéo formal°.

2.3.1.3 Criticas ao modelo de Krashen

A despeito da importancia que a abordagem de Krashen adquiriu nos estudo de SLA,
deve-se salientar que ela tem sido alvo de criticas tedricas e metodoldgicas. Uma delas tem a
ver com a eficacia da abordagem. Alunos matriculados em cursos de imersdo que se
utilizaram de métodos comunicativos sem intervencdo pedagogica formal, deixaram de
adquirir certos aspectos gramaticais importantes para a aquisicdo de competéncia linguistica
compativel com a definicdo de ‘proficiéncia’ (ELLIS, 2012). Spada e Lightbown (1989)
concluiram que programas de imersdo de inglés como L2, utilizando métodos baseados em
compreensdo, produziram poucos ganhos em competéncia sintatica. Um estudo posterior
destes pesquisadores (2002; apud ELLIS, 2012) reportou um resultado similar, evidenciando
gue os alunos matriculados nos cursos de abordagem naturalistica cometiam mais erros
gramaticais que aqueles cursando abordagens mais tradicionais (WHITE et al., 2002 apud
ELLIS, 2012).

A critica de Ellis (2012) ao modelo de Krashen diz respeito a distingdo entre a
aquisicdo e a aprendizagem. Segundo o autor, Krashen simplesmente ndo considera possivel
que contetdos aprendidos possam vir a se tornar conteddos adquiridos, e este parece ser o seu
maior erro teorico. Por outro lado, McLaughlin (1987, p. 21 apud ELLIS, 2012, p. 421)
argumenta que Krashen ndo estabelece claramente a distingdo entre o que, na sua definigéo,
constitui conhecimento subconsciente e 0 de natureza consciente. Ainda no que tange a
distingdo entre os dois modos de conhecimento, Gass e Selinker (2001) argumentam que seria

ineficiente a existéncia de dois sistemas independentes de armazenamento de um contetdo

10 A titulo de ilustracdo sobre o que se quer dizer com leitura graduada, hoje em dia, 0 mercado editorial voltado
para ensino de idiomas possui uma vasta gama de romances famosos especialmente adaptados para alunos de

diferentes niveis de proficiéncia, com estruturas sintaticas simplificadas e vocabulario reduzido.
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linguistico qualquer. Portanto, os pesquisadores parecem concordar com Ellis no que
concerne a necessidade de uma interface entre o0s dois sistemas, ou seja, que conteddos
aprendidos possam vir a se tornar parte do sistema de conhecimento implicito, ou, nos termos

de Krashen, de conhecimento adquirido.

2.4 Trés posicdes teoricas sobre o papel da instrucao

Ellis (2012) sistematiza a instrucdo em SLA em trés posicoes tedricas:

2.4.1 Posicédo zero. Descrita na se¢do sobre Krashen, assevera que a instrucdo, ou
mesmo a intervencao ndo planejada por meio de corregdo de erros, é desnecessaria e, muitas

vezes, prejudicial (ver secdo 2.3.1.2).

2.4.2 Instrucdo como facilitadora da aquisi¢ao. Esta posicdo pode ser dividida em
quatro hipdteses teoricas: a hipotese da interface, a hipdtese da variabilidade, a hipbtese de

viabilidade de ensino (em inglés, teachability hypothesis) e a hipdtese da interface fraca.

a) Hipotese da interface: baseado no modelo de Bialystok e McLaughlin (1987), a
pesquisadora Sharwood Smith (1985) desenvolveu um modelo integral de interface cuja
assuncdo fundamental é a de que o conhecimento consciente sobre o funcionamento da L2
pode ser automatizado. Em suma, a instrucdo pode ajudar o processo de aquisi¢cdo, desde que
haja instrucéo sobre as regras gramaticais e pratica.

b) Hipotese da variabilidade: defendida por Ellis (1987) e Tarone (1987), entre
outros estudiosos de SLA, esta posicdo assevera que a instru¢do tem efeito sobre o discurso
planejado dos aprendizes, mas ndo diretamente sobre o vernacular. Os pesquisadores
afirmam que o estilo de enunciacdo baseado no discurso planejado é permeavel a introducéo
de novas formas gramaticais, e que ocorre um movimento de desenvolvimento do aluno ao
longo de um continuum, que vai do estilo mais cuidadoso ao mais coloquial, sendo que o
avanco no primeiro conduz a um progresso no segundo (ELLIS, 1987).

c) Hipdtese da viabilidade do ensino (teachability hypothesis): Esta hipotese,
inicialmente desenvolvida por Clahsen, Meisel e Pienemann, com o nome de modelo

multidimensional, foi posteriormente alterada por Pienemann e veio a ser conhecida como
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Teoria da Processabilidade (1999). Ela se baseia na nocdo de que as similaridades encontradas
nas interlinguas dos aprendizes séo resultado de processos cognitivos que regem operagdes
linguisticas especificas de um determinado estagio de desenvolvimento, ou seja, “0s alunos
manifestam sequéncias de desenvolvimento na aquisicdo de varias estruturas gramaticais, tais
como, ordem de palavras e morfemas gramaticais” (ELLIS, 2012 p. 423). Em suma, para
Pienemann (2005) existe uma ordem natural de aquisicdo de formas linguisticas e, portanto,
o0s aprendizes s6 podem processar as formas compativeis com seu estagio de desenvolvimento
na sequéncia natural.

d) A Hipotese da interface fraca se caracteriza pela pressuposi¢cdo de que a
instrugdo formal, seja ela direcionada somente a forma ou a conexdo entre forma e
significado, pode desencadear o estagio inicial de um processo de desenvolvimento que, ao
final, conduz a reestruturacdo da gramatica (GASS, 1991 apud ELLIS, 2012). O proprio Ellis
(2012) prop6e um modelo tedrico de interface fraca, em que sustenta que a instrugcdo
desempenha importante papel em ajudar os aprendizes de L2 a perceberem formas
linguisticas no input e compararem o que perceberam no dado novo com 0 que possuem no

seu estagio atual de interlingua.

2.4.3 Necessidade da instrucéo focada na forma. Esta posi¢do, defendida por
pesquisadores como Rutherford (1989; apud ELLIS, 2012) e White (2003), assume que ha
determinadas caracteristicas da L2 que s6 podem ser adquiridas por meio da instrugdo formal,
quer seja por correcdo explicita, quer por explicacbes gramaticais explicitas. Tal posicdo se
baseia na assuncdo de que os aprendizes adultos de L2 s possuem acesso ao conteudo da
Gramatica Universal que foi concretizado pela L1, ou seja, ha caracteristicas da L2 que o
aprendiz simplesmente ndo pode assumir como existentes a partir dos dados fornecidos no
input.

Conforme indicou Ellis (2012), de fato, ha cada vez mais evidéncias sugerindo que
ensinar L2 com énfase na forma pode ocasionar um efeito positivo no desenvolvimento da
gramatica do aprendiz. Porém, isso ndo quer dizer, necessariamente, que a instrucdo formal
focada na forma seja a resposta final para todos os problemas de aquisi¢do ja considerados.
Ha fortes evidéncias de que existem alunos que jamais chegardo a um nivel de proficiéncia
em L2 (HERSCHENSOHN, 2009).

A despeito das controvérsias sobre o papel da instrucdo na aquisicdo de L2, é notdria
a atencdo que ela tem adquirido nos ultimos anos. Qualquer busca realizada em bancos de

dados de pesquisas revela este aspecto. Ora centradas no output, ora no input, tém sido
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proficuas as pesquisas sobre a influéncia da instrugdo sobre a aprendizagem de itens mais
complexos de L2. Ellis (2012) elenca os itens que compdem os fundamentos da instrugédo

focada na forma:

1) A fim de adquirirem a habilidade de wusar novas formas linguisticas
comunicativamente, os alunos precisam se envolver no uso da lingua voltado para o
significado.

2) Porem, tais oportunidades poderdo garantir a aquisi¢do integral de novas formas
linguisticas apenas se os alunos também tiverem a oportunidade de se concentrarem
na forma simultaneamente ao uso da L2 centrado no significado. Long (1991, apud
ELLIS, 2012) argumentou que somente dessa maneira a atencdo a forma pode ser
compatibilizada com os processos imutaveis que caracterizam a aquisicdo de L2 e
que, por meio dessa Unica maneira, se torna possivel superar os persistentes erros de
desenvolvimento.

3) Tendo em vista que os alunos tém capacidade limitada para processar uma segunda
lingua (L2) e dificuldades em se concentrarem simultaneamente na forma e no
significado, eles priorizardo o significado em detrimento da forma ao
desempenharem uma tarefa comunicativa qualquer (VANPATTEN, 1990).

Com base nos pressupostos teoricos acima elencados, acrescidos de fatores de
natureza psicoldgica que afetam e influenciam diretamente a aquisicdo de L2, a presente
pesquisa visa entender, ndo sé os processos pedagogicos envolvidos, mas, especialmente, 0s
de carater universal, abordados sob a perspectiva da gramética gerativa.

2.5 A aquisicao de L2: variaveis consideradas

Nas ultimas décadas, a pesquisa tem dado grande importancia ao estudo de fatores
determinantes na aquisicdo da gramatica de L2. Nao basta apenas uma teoria de aquisicao de
L1 para explicar os problemas encontrados pelos alunos de L2, uma vez que, além de explicar
a competéncia linguistica, é necessario se reportar aos problemas de desenvolvimento,

geralmente associados ao desempenho.
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Na secdo sobre GU, o presente trabalho explicitou o conceito de Gramatica Gerativa e
caracterizou brevemente a complexidade envolvida no conhecimento que o nativo tem de sua
lingua. Esse arcabouco de conhecimento tacito é também chamado de competéncia (RITCHIE
e BHATIA, 1996). E pertinente a definicdo de competéncia dada por Blackburn, como “o
sistema de regras gramaticais e semanticas que identificam uma lingua e que, num certo
sentido, guiam o locutor que sabe essa lingua” (1997, p. 64).

Além do sistema subjacente ao uso da lingua, os falantes desenvolvem habilidades
proprias no uso desse sistema. Portanto, entende-se desempenho como *“a habilidade do
falante no uso concreto da lingua, nas mais variadas situacdes de fala” (NEGRAO, SCHER e
VIOTTI, 2002, p. 113). Esta distingdo foi introduzida por Chomsky, mas indiretamente por
Saussurre (1969), quando estabeleceu a distingdo entre lingua e fala, sendo o primeiro termo
associado ao que define o sistema de representacbes mentais, ou seja, a competéncia
linguistica, e 0 segundo, associado ao desempenho, ao que é atualizado na comunicag&o.

Nesta secdo, examinar-se-80 conjuntamente os fatores mais relevantes que
caracterizam a competéncia. Embora haja, na tradicao gerativista de SLA e de L1, uma clara
distingdo entre os dois sistemas — 0 de competéncia e o de desempenho — Ellis (2012) observa
que a pesquisa atual ndo mais separa os fatores relacionados & aquisicdo de competéncia
daqueles mais comumente relacionados ao desempenho. Isso porque abordagens recentes
adotaram uma perspectiva mais abrangente, que considera que, mesmo para a aquisicdo de
competéncia, sdo necessarios outros fatores além da GU. Essas novas concepcdes gerativistas
assumem que, embora a GU forneca as hipoteses iniciais para a aquisi¢do, ela opera em
conjunto com diversos mecanismos cognitivos (ELLIS, 2012).

Serdo considerados fatores relevantes que, segundo essa concepg¢do, agem em
conjunto com a GU. S&o eles: transferéncia da L1, o parsing, o input e 0 espectro da
aprendizagem explicita/implicita. Em virtude da sua extrema relevancia, os fatores serdo
discutidos separadamente e de acordo com a ordem elencada. As abordagens que os utilizam

como componentes fundamentais seréo introduzidas na se¢éo subsequente.

1) A transferéncia da lingua nativa do falante, L1. A L1 exerce grande influéncia na
aquisicdo de L2 e afeta todas as areas da competéncia linguistica do aprendiz, a
saber: sintaxe, morfologia, fonologia, pragmatica e semantica. Tal processo mental,
que caracteriza essa influéncia, é amplamente estudado em SLA e é chamado de

transferéncia.
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2) Parsing. O termo em inglés, e ainda sem uma tradugdo consagrada em nossa lingua, é
comumente entendido como “processamento” (WHITE, 2003). Segundo VanPatten
(2010) o termo se refere ao processamento de operagfes computacionais que
atribuem papeis sintaticos as palavras ouvidas ou lidas em tempo real.

3) Input. O estudo do input em SLA é amplo e repleto de questBes relevantes abordadas
de variadas maneiras em funcdo do método e do modelo tedrico selecionado. O
presente trabalho toma o input como “a lingua a que todos sao expostos em situagdes
de comunicagdo” (VANPATTEN, 2010, p. 4). Consequentemente, excluem-se do
seu escopo enunciados sobre como uma lingua funciona. Em outras palavras, as
explicagBes gramaticais sobre uma lingua ndo séo consideradas como input.

4) Aprendizagem explicita/implicita. Uma importante distincdo deve ser feita no que
concerne ao tema: aprendizagem explicita/implicita  versus instrucéo
explicita/implicita. Enquanto a instrucdo é direcionada para a figura do professor, dos
materiais e da elaboracdo geral do curso, a aprendizagem visa ao entendimento da
perspectiva do aprendiz de L2 (ELLIS, 2012).

5) A Gramatica Universal (GU). O assunto foi abordado no capitulo 1, mas pode-se
ainda acrescentar alguns argumentos elencados por White (2003) em favor da
existéncia de tal mecanismo mental. Sao eles (WHITE, 2003, p. 2):

A habilidade de adquirir a linguagem é independente da inteligéncia; o padrdo de
aquisicdo € relativamente uniforme entre criancas de diferentes linguas e culturas; a
lingua é adquirida com relativa facilidade e rapidez, mesmo sem a vantagem da
instrugdo formal e as criangas exibem criatividade que vai além do input ao qual

foram expostas.

Como bem salienta Ellis (2012), uma lingua natural é tdo complexa, que seria

impossivel para qualquer um aprendé-la apenas por meio da exposicao ao input.

2.5.1 Transferénciade L1

A transferéncia de L1 para L2 foi inicialmente o projeto de pesquisa privilegiado
dentro da abordagem behaviorista de estudo da linguagem. Conforme descrito no capitulo 1, o

modelo skinneriano previa que os alunos transferiam comportamentos verbais de suas linguas
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nativas para a L2 que eventualmente viessem a estudar. Porém, o que levou os pesquisadores
a abandonarem tal modelo de pesquisa em favor da Anélise de Erros (ver secdo 2.1) ndo foi
tanto uma atitude contraria ao modelo tedérico (ELLIS, 2012), mas o fato de que a
transferéncia, como estudada no modelo de Anélise Contrastiva, deixou de responder a uma
guestdo fundamental: quando havera transferéncia. Conforme considerado no item 2.1, ndo se
pode garantir, com absoluta certeza, que um aluno de um determinado grupo linguistico esta
realizando uma transferéncia da L1 ou um erro tipico de desenvolvimento da gramatica
interna.

Como ilustracdo, apresentam-se abaixo dois tipos de ocorréncia. Na primeira delas,
ndo fica claro se houve a transferéncia; na segunda, percebe-se claramente que houve

transferéncia do Iéxico.

1) *I not have time. (Eu ndo tenho tempo).

Esse modelo de frase também € encontrado na aquisi¢do de L1 do inglés por criangas
em fases iniciais de aquisi¢do. Logo, ndo é possivel concluir que houve uma transferéncia.
Porém, pode-se atribuir a este enunciado as caracteristicas tipicas do desenvolvimento da

interlingua do aprendiz de L2.

2) *I have 30 years old. (“Eu tenho 30 anos”)

No inglés, a frase € analisada como: “eu sou 30 anos velho” (I am 30 years old).

Quando ouve ou Ié em tempo real, o aluno brasileiro usualmente processa essa
sentenga como “Eu tenho 30 anos”, 0 que n&do acarreta grandes consequéncias interpretativas,
visto que é desta forma que expressamos comumente tal ideia em PB. Porém, ao produzir
enunciados, nota-se que a quase totalidade dos alunos transfere o padrdo de L1, portanto,

dizem ou escrevem:

*| have 30 years old.

*She has 28 years old.

1 Ambos sdo exemplos coletados pelo autor do presente trabalho em contexto de aprendizagem de inglés por

alunos adultos, falantes nativos do PB.



58

O caso acima corresponde a um claro exemplo de transferéncia do padrdo de sintaxe
da L1 para a L2. Diferente do primeiro exemplo citado, essa construgdo é impossivel em
inglés e simplesmente ndo ocorre no curso do desenvolvimento de criancas nativas de inglés
como L1.

Estudos recentes em SLA demonstram que 0s pesquisadores da tradicdo gerativa
atribuem grande importancia ao estudo da influéncia da L1 na aquisi¢do de L2. Isso se d&
porque uma das questdes centrais da pesquisa concerne ao papel que a GU desempenha na
aquisicdo da L2. Considerando que uma rota de acesso a ela € por meio da L1, explica-se o
elevado interesse dos pesquisadores na transferéncia. Porém, deve-se salientar que o papel de
L1 em influenciar L2 esta longe de ser livre de controvérsias, quer sejam elas relativas ao
estado inicial da aquisicdo, quer sejam quanto ao alcance da transferéncia sobre a
competéncia dos aprendizes de L2. Ademais, soma-se a isso o0 fato de que os resultados
experimentais sdo, muitas vezes, conflitantes (WHITE, 2003; GASS e SELINKER, 2001 e
ELLIS, 2012).

Uma possibilidade € a de que os aprendizes de L2 tenham total acesso a GU e que
ndo precisem de apoio da L1 no seu processo de aquisicdo. Essa posicdo é chamada de
posicdo zero, a qual ndo parece plausivel. Como afirma Herschensohn (2009), até mesmo para
um individuo ndo especialista, é clara a diferenca entre a aquisi¢do de L1 por uma crianca e a
de L2 por um adulto.

Outra possibilidade € a de que haja acesso e transferéncia total. Tal posicdo prevé
que o aluno de L2 use a gramatica de L1 como sua hipotese inicial e que seja, entdo,
modificada quando o input for incompativel com suas hipdteses (ELLIS, 2012). Considerando
que, na maioria dos modelos tedricos, a transferéncia ¢ assumida como atuante em conjunto
com a GU, as diferentes posi¢des sobre 0 acesso a esta Ultima serdo examinadas numa se¢ado
inteiramente dedicada a esse assunto.

Como a abrangéncia do tema sugere, a pesquisa sobre a transferéncia ndo se limita a
sua interagdo com a Gramatica Universal. Outra abordagem produtiva na pesquisa concerne
aos fatores restritivos. Odlin (2003) proveu a seguinte definicdo para restricdo no ambito da
transferéncia de L1 para L2: “Uma restri¢cdo pode ser qualquer coisa que impeca um aluno de
perceber uma similaridade ou de decidir se aquela similaridade é uma ajuda ou ndo.”
(ODLIN, 2003, apud ELLIS, 2012, p. 379).

Ellis (2012) elenca cinco fatores restritivos no fenémeno da transferéncia, dos quais,

trés foram selecionados, dada a perspectiva cognitivista do presente trabalho:
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a) Marcacdo: consideragdo do grau de peculiaridade de uma forma linguistica em

comparagdo com outra;

b) Prototipicalidade: o grau em que se considera uma definicao lexical como basica em

relacdo a outros significados que tal termo venha a possuir naquela lingua.

c) Psicotipologia: a distancia percebida pelos falantes entre sua L1 e a L2.

2.5.1.1 Marcacgéao

Entende-se marcacdo como o carater relativamente complexo ou excepcional de
determinada propriedade de uma lingua (RITCHIE e BHATIA, 1996). Entre outros autores
gue estudaram o tema, Kellerman (1983, apud ELLIS, 2012) conduziu uma série de estudos a
respeito das nocBes que 0s nativos tém sobre a peculiaridade de certos tracos de suas linguas.
Segundo o autor, pode-se compreender a marcacao de uma forma linguistica ao se perguntar a
falantes nativos se eles percebem certa caracteristica como “infrequente, irregular, opaca
semantica e estruturalmente e de alguma maneira excepcional” (KELLERMAN apud ELLIS,
2012, p. 387). Kellerman (1986, apud ELLIS, 2012) se refere a nocdo como “marcacéo
psicolinguistica”, dada a importancia que o pesquisador atribuiu a percepcao que os nativos
tém da estrutura de sua lingua nativa.

No entanto, mesmo considerando que haja certa impreciséo na definicdo das relagdes
de marcacdo, alguns pesquisadores estudaram o grau de transferéncia (ou, como se define em
inglés, transferability) de formas de L1. Duas hipdteses sobre o grau de transferability foram

pesquisadas. Sao elas (exemplos serdo considerados na sequéncia):

Hipotese 1: Os aprendizes transferirdo formas ndo marcadas quando a forma

correspondente na L2 for marcada.

Hipdtese 2: Os aprendizes resistirdo a transferir formas marcadas, especialmente
guando as formas correspondentes da L2 forem ndo marcadas.

Zobl (1983; apud ELLIS, 2012) apresenta uma série de exemplos de frases

enunciadas por alunos franceses do inglés, por meio das quais se pode constatar que 0s
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aprendizes tendem a confiar mais na sua L1 quando a regra da L2 é percebida como
incoerente ou marcada (ELLIS, 2012).

*They have policemen for stop the bus. (Eles tém policiais para pararem os 6nibus.)

*She do that for to help the Indians. (Ela faz isso para ajudar os indios.)

Zobl (1983, apud ELLIS, 2012) defende que a forma do inglés moderno (They have
policemen to stop the bus e She does that to help the indians), introduzida pela preposicao
‘to’, sem 0 uso da preposicdo ‘for’, é a mais marcada, e mais dificil de ser adquirida, visto

que:

a) A forma “for to’ é usada em alguns dialetos do inglés.

b) A forma “for to’ € explicada como sendo aquela que introduz a estrutura profunda da
frase, ja que ‘to’ € somente a realizacdo fonetica do infinitivo, e “for’ a proposicéao

que indica propdsito.

c) A forma “for to’ é utilizada no inglés medieval e antigo.

Sendo assim, Zobl (1983) substancia seu argumento de que a forma usada pelos
alunos € ndo marcada em relacdo a forma atual do inglés, ‘to + verb’, e defende que ha, na
mente dos aprendizes de inglés como L2, uma predisposicdo estrutural a utilizar esta forma
em detrimento da forma moderna, o que confirma a sua primeira hipétese. O presente trabalho
também atesta esse fato. Nos niveis intermediérios de aprendizagem de L2, foi possivel
presenciar um enorme numero de sentencas em que os aprendizes claramente favorecem a

forma “for to’. Seguem alguns exemplos coletados pelo autor:

*| read books for to improve my vocabulary.
*| studied for to get a good grade.

A segunda hipdtese pode ser corroborada também por Zobl em outro estudo com
alunos franceses de inglés como L2. No francés, pode-se dizer “quantas laranjas vocé

deseja?” das duas formas seguintes:

(2-1) Combien d’oranges voulez vous? (Quantas laranjas vocé deseja?)
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(2-2) Combien voulez vous d’oranges? (Quanto vocé quer de laranjas?), sendo esta a

forma mais marcada do francés.

Zobl entdo pediu aos alunos franceses de diferentes niveis de proficiéncia que

avaliassem a gramaticalidade da seguinte frase em inglés:

*How many do you want oranges? (Quantas vocé deseja laranjas?)

Os resultados, ainda que apoiem a hipdtese 2, revelaram um fato interessante: os
alunos do nivel intermediario inferior mostraram maior aceitagdo da forma agramatical que o0s
alunos iniciantes e os avangados. Zobl sugeriu que isso pode ter ocorrido porque os alunos
avancados do inglés ja se familiarizaram com exemplos de extracdo de outros itens em frases
como ‘Where do you come from?’(“De onde vocé vem?”, literalmente: “*onde vocé vem
de?”). Concluindo, Zobl considerou que a hipotese 2 foi corroborada, porém, fez a ressalva de
que a tendéncia a resistir a transferéncia pode ser ignorada, caso haja exemplos que

corroborem a transferéncia de mesmo tipo em outros contextos (ELLIS, 2012).

2.5.1.2 Prototipicalidade

Kellerman afirmou que falantes nativos possuem uma percepcdo de que formas
gramaticais podem ser transferidas para a L2. Segundo o autor, os nativos baseiam seu
julgamento na nocdo de que algumas acepcOes de palavras sdo mais nucleares que outras.
Kellerman desenvolveu um estudo com 81 alunos holandeses adultos, cursando o primeiro e 0
terceiro anos da faculdade. Os estudantes foram solicitados a verter, de um total de 17 frases,
aquelas cujo uso do verbo breken (‘quebrar’ ou ‘partir’, em holandés) fosse considerado

passivel de traducédo pelo verbo correspondente em inglés, break (‘quebrar’ ou “partir’).

1) Hij brak zijn been. — He broke his leg. (Ele quebrou a perna.)
Um total de 81% dos entrevistados consideraram a traducdo como possivel para o

inglés.
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2) Sommige arbeiders hebben de staking gebroken. — Some workers have broken the
strike. (Alguns trabalhadores quebraram a greve.)

Apenas 9% dos alunos consideraram esta traducéo possivel em inglés.

O estudo produziu resultados que, claramente, contradizem as previsdes da Analise
Contrastiva, visto que um grande nimero de frases para as quais seria possivel usar a traducéo
“break”, os alunos simplesmente ndo o fizeram. O autor asseverou gue tal resultado se deveu
ao fato de que os falantes nativos julgavam alguns significados como mais nucleares que
outros e, portanto, os traduziam pelo verbo em inglés, ao passo que resistiam a traduzir
aqueles considerados mais distantes dos sentidos priméarios ou percebidos como primarios.

Portanto, para o pesquisador, o conceito de marcacdo esta intimamente ligado ao de
‘coreness’ (nuclearidade). Os falantes nativos percebem quais elementos de sua gramatica

podem transferir para a L2, sejam eles de natureza lexical ou sintaticas.

2.5.1.3 Psicotipologia

Outra nocdo pertinente a transferéncia, que foi desenvolvida por Kellerman e
intimamente ligada & nocdo anterior, é a de psicotipologia. Segundo o autor, os falantes
nativos possuem percepgdes de graus de distancia que sua lingua nativa tem em relacdo a
L2. De acordo com tal julgamento, as restricdes tipicas da transferéncia serdo desencadeadas
ou ndo. Essa percepcdo nem sempre age de forma positiva em favor da aprendizagem de
linguas percebidas como mais préximas pelo aprendiz, muito embora esse seja 0 Senso
comum ao se entender a nogdo de psicotipologia.

Um estudo realizado na Finlandia com alunos de inglés como lingua estrangeira
ajuda a ilustrar melhor a assercdo envolvida. A Finlandia tem o finlandés como lingua
majoritaria, mas tem também o sueco como uma de suas linguas oficiais, sendo falado por
44% da populagdo. Tipologicamente, o finlandés é uma lingua da familia uralo-altaica,
diferentemente do sueco que, como o inglés, € uma lingua germanica da familia indo-
europeia. Portanto, o sueco é tipologicamente mais préximo do inglés do que o é do finlandés.
No estudo conduzido por Ringbom (1978, apud ELLIS, 2012), foram convocados falantes
bilingues, dos dois grupos, aprendendo o inglés como lingua estrangeira, como L3. A

distribuicéo se configurou da seguinte forma:
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a) Grupo 1: finlandeses com sueco como L1 e finlandés como L2;

b) Grupo 2: finlandeses com finlandés como L1 e sueco como L2.

Ringbom, Sjoholm et al. (1978 apud ELLIS, 2012) concluiram que os falantes do
Grupo 1 exibiram uma vantagem na aprendizagem do inglés sobre os participantes do Grupo
2. Porem, os falantes do Grupo 2 exibiram menos erros de transferéncia de suas linguas que
os alunos do Grupo 1. Ringbom também mostrou que os falantes do Grupo 2 transferiam
padrdes morfolégicos do sueco como sua L2 para o inglés, e ndo de sua L1, o finlandés. Por
meio dos testes aplicados, inferiu-se que os alunos avaliavam as formas do sueco como mais
suscetiveis de transferéncia, visto ser esta uma lingua mais tipologicamente proxima do inglés
que o finlandés. Em um estudo recente, Ringbom (2007, apud ELLIS, 2012) pesquisou 0S
efeitos que a distancia tipologica exerce na aprendizagem de L2 e concluiu que a similaridade
de gramaticas auxilia na compreensdo e na producéo. Quanto a similaridade lexical, o autor
concluiu que esta é mais benéfica na producdo que na compreensdo (Ringbom, 2007 apud
ELLIS, 2008).

2.5.2 Parsing

Por parsing entende-se a operacdo fundamental de analisar a fala e segmenta-la em
palavras e morfemas antes de poderem ser categorizadas (WHITE, 2003). Ao ouvir uma frase,
a gramatica mental deve designar uma estrutura representacional para cada palavra ouvida.
Embora ocorra nos niveis morfologicos, fonologicos e semanticos, € mais comum explicitar a
operacdo de parsing por meio do processamento sintatico, jA que este € mais facilmente
caracterizado. Quando ouvimos ou lemos uma frase, automaticamente atribuimos a ela uma
estrutura sintdtica. Por exemplo, ao ouvirmos uma frase que contenha um verbo,
determinamos as fungdes que as outras palavras terdo com ele (VANPATTEN, 2010).
Ademais, categorizamos as flexdes das palavras e atribuimos a elas funcéo e significado (ex:
o morfema —iu indica passado do verbo da terceira conjugacdo no PB). Usando a metéafora do
computador, Pinker (2004) explica um parser linguistico como “um programa mental que

analisa a estrutura da frase durante a compreensao da linguagem” (id. 2002, p. 248-249).
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Tomemos a frase “o cdo adora sorvete”. A primeira palavra que chega ao parser
mental é ‘0’. O parser a procura no dicionario mental. O que equivale a encontrar
sua regra [...] e descobrir sua categoria é um determinante (det). Isso permite que o
parser faca brotar o primeiro ramo da arvore da sentenca.

det

Determinantes, como todas as palavras, tém de ser parte de algum sintagma maior.
O parser pode imaginar qual é o sintagma®? verificando que regra tem “det”
(determinante) do seu lado direito. Essa regra é aquela que define um sintagma

nominal, NP (do inglés, noun phrase). A arvore pode crescer:
NP
det N

Essa estrutura solta precisa ser guardada num certo tipo de memédria. O parser
guarda na mente que a palavra a mao, “0”, é parte de um sintagma nominal, que logo
precisa ser completado encontrando palavras que preencham seus outros soquetes —

neste caso, pelo menos um substantivo.

No entretempo, a arvore continua a crescer. [...] Depois de verificar [...] as regras a
procura do simbolo NP, o parser tem vérias opg¢des. O NP recém-construido poderia
ser parte de uma sentenca, parte de um sintagma verbal ou parte de um sintagma
preposicional. A escolha pode ser feita a partir da raiz: todas as palavras e sintagmas
acabam tendo de se encaixar numa sentenca (S), e uma sentenca tem de comecar
com um NP, portanto, a regra da sentenca é a escolha légica a ser usada para fazer a

arvore crescer mais:

S
/ \
NP VP
/\ /N
det N \Y% NP

0... cdo adora... sorvete

12 Sintagma é uma combinacdo de palavras na cadeia de fala que funciona com uma unidade, com um sentido
coerente; seguem alguns exemplos: “no escuro, o homem do terno cinza, dangando na noite, agradavel ao
paladar” (PINKER, 2004, p. 615).
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Note que agora o parser tem na memoria dois galhos incompletos: o sintagma
nominal, que precisa de um N para ser completado, e a sentenca, que precisa de um
VP (do inglés, verbal phrase). [...] O parser nota que o sintagma refere-se a um cédo
previamente determinado®®. A préxima palavra é “adora”, que se constata, é um
verbo. Um verbo s6 pode provir de um sintagma verbal, que ja foi previsto, portanto,
basta junta-los. O sintagma verbal contém algo mais além de um V; também tem um
sintagma nominal (seu objeto). Portanto, o parser prevé que um NP é o que deveria
vir a seguir. O que vem a seguir é “sorvete”, um substantivo, que pode ser parte de
um NP.

No contexto de SLA, deve-se assumir que o aprendiz de L2 precisa utilizar a
gramatica de sua propria L1 (em parte ou totalmente) como modelo representacional a partir
do qual ele analisara o input da L2, ou seja, o aluno usa o parser na sua lingua nativa para

processar a L2.

2.5.3 Input

Input é um termo em inglés que pode ser entendido como dado de entrada. Na
Psicologia Cognitiva os inputs sdo comparados aos estimulos e 0s outputs as respostas
(LEFRANCOIS, 2008). Segundo Schwartz (1983, p. 148-151), numa perspectiva

psicolinguistica da aquisicdo da L1 ou L2, pode-se conceber o input de trés maneiras distintas:

a) dados positivos, que consistem em enunciados contextualizados no ambiente

linguistico — também chamados de dados linguisticos primarios (DLP);

b) dados negativos, que consistem de informacdo explicita e, talvez, implicita sobre a
impossibilidade de uma forma, enunciado ou frase — também referidos pela sigla DN

— dados negativos; e

c) outros dados explicitos, que consistem de informacao descritiva sobre a lingua. Como
exemplo, as regras que memorizamos sobre como uma dada lingua funciona nos

enunciados, afirmativos, interrogativos, etc.

13 Nota do autor: o parser confirma que deve haver o artigo definido.
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Segundo Schwartz (1983), em uma perspectiva gerativa de aquisicdo da L1 e da L2,
somente os dados linguisticos primarios, em conjunto com mecanismos de aprendizagem, sdo
utilizados pela Gramatica Universal na constru¢cdo de uma gramatica de L1, bem como da
gramatica de L2. Consequentemente, para 0s objetivos do presente trabalho, o termo input
serd exclusivamente utilizado na primeira acepcéo.

A Figura 2 ilustra como o input (DLP) opera em conjunto com a GU no processo de

construcdo da gramatica em L1.

DLP—————» GU

_i_ Y

Estado estavel

.
~

v
G1 o G2

\ 4
®
=)

A\ 4

Figura 2.

O input (dados linguisticos primarios) fornece a matéria-prima para o processamento linguistico na aquisigdo de
L1. Segundo a Teoria Gerativa, a gramatica fixa os parametros corretos da L1 adquirida e se desenvolve a medida
que a crianca reage a diferentes propriedades do input (WHITE, 2003). O mesmo tipo de dado de entrada é

considerado necessario para a aquisicéo de L2.

Como salientado, as operacfes de processamento mental envolvidas no parsing e na
propria GU, s6 utilizam o dado linguistico primario (doravante, DLP) na construcdo de
graméticas de interlingua (SCHWARTZ, 1983). Porém, essa assun¢do ndo acarreta a
conclusdo de que a instrucdo explicita é desnecesséria ou prejudicial. Ao contrario, Schwartz
(1983), Ellis (1998), White (2003) e VanPatten (2008) observam que, em alguns casos,
somente a instrucdo explicita sobre a impossibilidade de algum trago gramatical contribui
para a aquisi¢do duradoura de certas propriedades de L2.

Ademais, outro aspecto justifica a importancia que o input adquiriu nos modelos
recentes orientados pela pesquisa gerativista: a possibilidade de manipula-lo em favor de um
processamento convergente com a norma da L2. Esse aspecto €, justamente, 0 mais relevante
na abordagem conhecida como instrugdo por processamento, de VanPatten (1993 e 2002).
Gass e Selinker (2001) e Ellis (2012), observam que uma série de estudos foi realizada a fim
de entender se o input, quando realgado, pode erradicar erros persistentes nas interlinguas de
alunos de L2. Ellis (2012) nota que ha evidéncias razoavelmente convincentes sustentando
que tais abordagens sdo eficazes apenas para auxiliar os alunos a adquirirem tragcos novos das
gramaticas de L2, mas ineficazes para erradicar erros.
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Admitir que é possivel manipular o input e favorecer conexdes duradouras entre
forma e significado, implica sustentar que existe um papel relevante para a instrucéo,
cabendo, entdo, um exame mais detalhado da perspectiva do aprendiz no seu processo de
aprendizagem, quer seja esse processo explicito ou implicito. A secdo seguinte apresentara o

tema e suas implicagOes para a SLA.

2.5.4 Aprendizagem explicita/implicita

Como observa Ellis (2012), a pesquisa sobre o espectro da aprendizagem
explicita/implicita se apoia profundamente na Psicologia Cognitiva. Os estudos de Reber se
destacam neste tema. Em um trabalho relativamente recente, Reber e Allen (1999) fornecem a
seguinte definicdo de aprendizagem implicita (p. 504 apud ELLIS, 2012, p. 250, traducdo do

autor):

A aprendizagem implicita (a) opera independentemente da consciéncia, (b) é
incorporada por estruturas neuroanatémicas distintas daquelas referentes aos
processos explicitos e declarativos, (c) produz representacfes mnemonicas que
podem ser tanto abstratas quanto concretas, (d) é um sistema relativamente robusto
que sobrevive a danos psicoldgicos, psiquiatricos e neuroanatémicos, (e) exibe uma
variacdo interpessoal relativamente pequena e se mantém relativamente inalterada

pelos fatores ontogenéticos.

No que concerne & aquisicao de L2, a definicdo corrente de aprendizagem implicita
assume que esta ocorre quando o aluno internalizou um traco linguistico sem se aperceber
disso (ELLIS, 2012). Segundo Gass & Selinker (2001) e Ellis (2012), um numero
consideravel de pesquisas aborda a questdo da possibilidade de haver aprendizagem implicita
de L2. A justificativa para tais pesquisas reside no fato de que alguma forma de apercepgéo
(awareness, em inglés) é necessaria para a aprendizagem de L2 (SCHMIDT, 1994 e 2001).
Todavia, DeKeyser (2003), por exemplo, ao realizar uma revisdo de varios estudos sobre o
assunto, concluiu que “ha pouquissima evidéncia sélida de aprendizagem ndo consciente”
(2003, apud ELLIS, 2012, p. 315). Schmidt (1994 e 2001) parece concordar com a posi¢éo de
DeKeyser e propde uma distingdo conceitual entre dois tipos de apercepcdo, a qual pode se

referir:
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a) ao processo de notar algo envolvendo atengdo consciente aos aspectos superficiais do

input; ou

b) a apercepcdo dos processos envolvidos na integracdo dos elementos do input na
memoria de longo prazo. Em outras palavras, uma apercep¢do metalinguistica do
processo de internalizacdo de uma forma gramatical, como por exemplo, a formagéo
do plural pelo morfema —en na maioria das palavras do holandés, ou a ndo utilizacéo

do fonema ‘s’ para indicar o plural em italiano.

Para Schmidt (1994), o processo de notar ou perceber algo, ja envolve em si, uma
forma de apercepcéo, e propde que o termo “aprendizagem implicita de L2 seja substituido
por “aprendizagem sem a apercepcdo metalinguistica”. Para Nick Ellis (2005) e John
Williams (2005), é possivel haver aprendizagem de L2 sem a apercep¢do. Para Seger (1994),
algumas formas de aprendizagem implicita podem ocorrer com pouquissima atencdo
requerida. O autor sustenta que “a aprendizagem implicita de estimulos complexos requer
uma certa quantidade minima de atencdo” (SEGER, 1994, p. 175, traducdo do autor).

Menos controversa ¢ a definicdo de aprendizagem explicita. Ellis a define “como um
processo necessariamente consciente e intencional, por meio do qual os alunos concebem e
testam hipdteses direcionadas a uma estrutura” (2012, p. 449). Tal aprendizagem pode

suceder das seguintes maneiras:

a) indutivamente, quando se espera que o aluno descubra uma regra explicita a partir de

uma gama de frases ou dados fornecidos;

b) dedutivamente, quando o aprendiz recebe uma regra e, com o uso dela, passa a

praticar a regra explicita fornecida em diferentes contextos.

Convem explicitar que hd uma correlagdo necessaria entre os dois tipos de
aprendizagem e seus tipos de conhecimento resultantes, conforme sustenta Husltijn (2002,
apud ELLIS, 2012). Dois pesquisadores de SLA, quase homoOnimos, sustentam posi¢oes
préximas, ainda que com importantes ressalvas, sobre a complementaridade entre as duas
formas de conhecimento, a saber, explicito e implicito. Rod Ellis (2012), assume que 0
conhecimento explicito pode se converter em conhecimento implicito, enquanto Nick Ellis

(2005, apud ELLIS, R., 2012) sustenta que isso € impossivel. Contudo, os dois assumem que
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h& um papel importante para o conhecimento explicito, na medida em que este pode atuar
como um facilitador na obtengdo de conhecimento implicito. Nick Ellis apoia a afirmacdo de
Krashen de que os dois tipos de conhecimento sdo dissociados, porém colaborativos, e afirma
que “envolvem diferentes tipos de representacdes e sdo atualizados em diferentes partes do
cérebro” (ELLIS, N. 2005 p. 307 apud ELLIS, R. p. 424, traducéo do autor).

2.6 A influéncia da Gramatica Universal

A pesquisa de SLA baseada no modelo gerativista toma a GU como pedra
fundamental para a aquisicdo da L1 e, “esta seria impossivel sem a existéncia de principios
linguisticos especificos que estabelecem restrigdes nas gramaticas, limitando desta forma o
espaco das hipoteses, ou seja, confinando a extensdo de possibilidades que o individuo deve
considerar” (WHITE, 2003, p. 19, traducdo do autor).

Como observaram Gass, Selinker e Ellis (2001 e 2008), as abordagens baseadas na
GU assumem a tarefa de explicitar aspectos extremamente relevantes para a compreensédo de

como individuos adquirem uma L2, quais sejam:

1) Os alunos conseguem alterar os parametros da L2 que sdo diferentes daqueles de sua
lingua nativa?
2) Os alunos conseguem construir representacbes mentais envolvendo propriedades

ausentes em suas linguas nativas?

Pelo carater das questdes levantadas acima, pode-se concluir que uma das principais
motivagdes para os estudos gerativistas em SLA estd em explicitar como se caracteriza o
sistema representacional que subjaz ao desempenho. Em outras palavras, procura-se explicitar
a natureza da competéncia linguistica em L2 entendendo-a como o conhecimento implicito
gue o falante ou ouvinte tem de uma dada lingua natural. A questdo estad sempre associada a
caracterizacgéo das representacdes mentais que os alunos tém da L2.

Além desse aspecto, pode-se inferir que as respostas a tais perguntas suscitam
decisbes importantes sobre a relevancia: (a) da correcdo e (b) da instrucdo gramatical formal.

Caso os aprendizes de uma L2 realmente consigam demonstrar sutilezas nas configuragdes de
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suas representacdes linguisticas, deve-se inferir que certas propriedades podem ser adquiridas,
mesmo que diferentes de suas configuragdes de L1.

Um exemplo é a interpretacao de sujeito nulo em sentencas subordinadas. Imagina-se
um campeonato esportivo sobre o qual se comenta que ndo h& uma selecao favorita para o
titulo. Na frase “Ninguém espera [que (pro™®) venca]”, o sujeito nulo (pro) pode ser
interpretado tanto como uma referéncia a “ninguém” (nenhuma sele¢do), quanto a outra
selecdo nacional previamente mencionada no discurso, por exemplo, a selecdo do Japéo. Ja o
uso do sujeito expresso na sentenca “Ninguém espera [que ela venca]”, restringe a
interpretacdo a um sujeito especifico (talvez a selecdo do Japdo), sendo esse sujeito, no caso
“ela”, ndo referencial a “ninguém”.

E evidente para todos nés que muitas pessoas consigam falar linguas estrangeiras em
algum nivel. Um problema central para a pesquisa em SLA é compreender se uma lingua
pode ser adquirida de forma integral, com suas propriedades mais sutis e peculiares
preservadas. Sobre esta questdo central, Gass (2001) menciona a alteracdo de parametros da
lingua nativa do aprendiz de L2 como um dos mais relevantes e interessantes aspectos na
pesquisa, e considera duas possibilidades de aprendizagem. A primeira diz respeito a alunos
de uma dada L2 cujos pardmetros sdo configurados da mesma maneira que na L1; pode-se
assumir que adquiriram as propriedades da L2 pelo fato de ndo necessitarem alterar os seus
parametros de lingua nativa. Também, pode-se inferir que a GU foi operante na L1 e que a
aquisicao requisitou apenas a aquisi¢do de vocabulario.

Porém, a questdo mais importante concerne a seguinte possibilidade: quando alunos
conseguem alterar um parametro de sua L1 criando uma configuracdo diferente na L2. Gass
(2001) sustenta que, neste caso, pode-se inferir que a GU esta operante e que tal operacdo ndo
ocorreu por meio da transferéncia. O mais importante € que havera uma alteragdo, nédo
somente daquele parametro, mas também de todas as outras propriedades relacionadas com
ele. Essa caracteristica da configuracdo de parametros é chamada de clustering. Gass observa
gue “qguando um parametro é configurado de uma maneira em particular, todas as
propriedades relacionadas séo afetadas” (GASS, 2001, p. 182).

Pode-se ilustrar esse importantissimo aspecto da Gramatica Universal por meio da
marcacdo do pardmetro de sujeito nulo. As linguas naturais sdo configuradas de duas

maneiras distintas. No primeiro caso, elas permitem a enunciagdo de frases sem sujeito

14 pro: notacdo técnica que indica o local na sentenca para o qual o falante nativo de uma lingua como o PB
atribui o papel de sujeito.
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expresso foneticamente (caso do portugués, italiano, espanhol, japonés, etc.), sendo linguas
chamadas de [+pro-drop], conforme exemplos do PB, abaixo:

(2-1) pro Estéa fazendo tanto calor ultimamente.

(2-2) pro Disse que chegaria mais tarde.

No segundo caso, ha linguas que obrigam a presenca de sujeito expresso
foneticamente, mesmo que este seja de natureza ndo referencial — neste caso, chamado de
sujeito expletivo. Como exemplo de linguas nesta configuracdo, chamadas de [ - pro-drop] ha

0 inglés, o aleméo, o francés e o holandés.

(2-3) It is rather cloudy today.
(Esté bastante nublado hoje).
(Sujeito expletivo, “it”)

(2-4) She told me she was feeling confident.
(Ela me disse que ela estava se sentindo confiante).
(Pronome Sujeito ‘she’ foi expresso na oragéo principal e na subordinada)

Gass (2001) cita uma pesquisa conduzida por Hilles (1986 apud GASS e
SELINKER, 2001) em que se estudou um falante nativo de espanhol, aluno de inglés como
L2, chamado Jorge. Conforme explicitado acima, o parametro pro-drop envolve um conjunto
de propriedades relacionadas. Na referida pesquisa, estas foram as propriedades levantadas
(GASS, 2001, p. 180):

(@) o uso obrigatério de pronomes sujeitos; (b) o uso ndo referencial do pronome
neutro “it” para termos relacionados ao clima (it’s raining, it’s sunny); o uso ndo
referencial de “there” como em There is rain in the forecast, (c) e o uso de modais

ndo flexionados (ex: must, could).

Hilles (1986 apud GASS e SELINKER, 2001) acompanhou a aprendizagem de Jorge
e percebeu que essas trés propriedades estavam relacionadas na interlingua do aluno. Notou-
se que & medida que Jorge comegava a usar 0s pronomes referenciais (she thinks she loves it),
simultaneamente deixava de flexionar os modais (*Tracy cans dance). Esse fato constatado na
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pesquisa permitiu a Hilles hipotetizar que o fator que desencadeou a mudanca no uso dos
modais foi a alteracdo que Jorge realizou no parametro pro-drop, ou seja, atribuindo ao inglés
um parametro diferente do espanhol. Assim, pelo uso correto que Jorge fazia dos modais,
pode-se inferir que ele parecia entender que o inglés é uma lingua em que sempre havera um
sujeito expresso na frase (GASS, 2001).

O exemplo acima é um dentre centenas que parecem sugerir que a GU influi também
na aquisicdo de L2, mesmo que esse processo envolva a remarcacdo de parametros. White
(2003) observa que a década de 1990 produziu uma gama substancial de experimentos que
embasam a asserc¢do de que existe uma influéncia da GU, ainda que parcial, na aquisicéo de
L2. White (2003, p. 58, traducdo do autor) observa que:

A evidéncia experimental revista sugere que as gramaticas de interlingua permitem a
representacdo mental de distin¢Bes sutis e abstratas, cuja fonte ndo poderia ser da
gramatica de L1 ou do input de L2, sendo, portanto da GU. Em outras palavras, as

representagdes da interlingua sdo restringidas pela GU.

Porém, White (2003), embora sendo ela prépria uma pesquisadora gerativista,
considera que a GU € uma teoria de aquisicdo da L1 e ndo do desenvolvimento linguistico.
Segundo a autora, ha necessidade de uma teoria que dé conta do desenvolvimento da
competéncia linguistica, tanto em L1 como em L2. White (2003) faz a importante observagéo
de que a Gramatica Universal ndo pode ser confundida com um mecanismo de aprendizagem
e desenvolvimento da linguagem. Em outras palavras, embora GU explique o conhecimento
da lingua de um falante nativo e estabeleca as restricbes que limitam as possibilidades de
realizacdo gramaticais (incluindo as gramaticas em curso de aquisi¢do, como as interlinguas),
a teoria da GU n&o €, em si, uma teoria de desenvolvimento da linguagem (WHITE 2003, p.
152).

Segundo a autora (2003), € evidente que existe uma teoria desenvolvimentista, ainda
que ndo inteiramente edificada, que dé conta do fato de que alunos de L2 utilizam, num dado
momento, uma configuragdo gramatical X e, em outro, uma configuracdo Y. Por exemplo, ha
uma clara transi¢do na gramética de um aluno que num momento inverte o0 sujeito e o verbo
nas afirmativas do inglés (ex: em inglés, shines the sun), e noutro momento reconfigure o
modelo de sentenca para o parametro correto (ex: the sun shines).

White alude a pesquisa de Greg (1996, apud WHITE, 2003) ao sugerir que uma
teoria transicional para a aquisicdo de L2 abrange dois importantes aspectos, j& explicitados
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no presente trabalho, a saber: (i) o parsing, sendo este 0 equivalente a um mecanismo de
aprendizagem e, (ii) o input e seu papel em desencadear as mudancas necessarias na
aprendizagem. Segundo Ellis (2012) as recentes pesquisas gerativas ndo atribuem a GU o
papel Unico na aquisicdo, em vez disso, consideram que a GU e 0s mecanismos cognitivos,
como o parsing, por exemplo, interagem continuamente na aquisi¢édo e no desenvolvimento
de L2.

2.6.1 Modelos gerativistas abrangentes de aquisi¢ao de L2

Nos anos recentes, modelos abrangentes foram desenvolvidos na pesquisa
gerativista. Variam, sobremaneira, na importancia que atribuem aos fatores ligados a
aprendizagem e a relevancia do input. Towell e Hawkins (1994 apud ELLIS, 2012)
desenvolveram um modelo de interacdo entre a GU e outros mecanismos que, resumidamente,
funciona da seguinte maneira: apos a idade de 7 anos, a GU se torna acessivel apenas por
meio da L1, sendo que, quando houver uma discrepancia entre as regras de L1 e de L2, o
aprendiz imitara a gramatica de L2, ainda que dentro dos limites impostos pela GU. Segundo
a explicacdo dada acima sobre o clustering, pode-se inferir que as nuancas ligadas ao conjunto
de propriedades dos parametros ndo sdo adquiridas. Segundo o modelo, as hipGteses
formuladas pelos alunos serdo modificadas e alteradas gracas a influéncia da corregdo de
erros, da instrucdo explicita e da insercdo contextualizada de frases prontas (chamadas de
frases formulaicas) que serdo analisadas por mecanismos mentais, tais como o parsing.

Outro modelo proposto por pesquisadores gerativistas é o de Klein e Martohardjono
(1999). Os autores sustentam que a GU age em conjunto com outras faculdades cognitivas
envolvidas no mecanismo de parsing, o qual € responsavel pelo desenvolvimento da
interlingua, enquanto as representagdes mentais sdo fornecidas pela GU. Segundo Ellis
(2012), os autores sugerem que as diferengas entre a gramética do aprendiz de L2 e aquelas do
falante de L1 ndo ocorrem em virtude de alguma deficiéncia no acesso a GU, mas de falhas
nos mecanismos de aprendizagem. Os autores sustentam que a reestruturacao da interlingua é
constante durante todo o processo de aprendizagem, e que esta é determinada e direcionada
pelo input.

O modelo de VanPatten (1993) também propbe a interacdo de GU com outros

mecanismos mentais de aprendizagem, a saber: parsing, input e aprendizagens implicita e
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explicita. VanPatten (id. 2002) considera que o sistema atencional do aprendiz fica
demasiadamente carregado ao ser exposto ao input de L2, pois deve dar conta, a0 mesmo
tempo, de forma e significado ao ouvir ou ler frases em tempo real. VanPatten considera que
0 parsing atua apenas por meio de dados linguisticos primarios, e ndo com informacdes sobre
o funcionamento da L2 (ibid. 2010). Baseado nestas conclusfes, VanPatten desenvolveu um
modelo de instrugdo que tem a conexao entre forma e significado como premissa fundamental
de aquisicdo de L2, porém, o papel da instrucéo explicita nesse modelo revelou-se um pouco

mais controverso, COmo veremos a seguir, na se¢do de revisdo teorica do seu modelo.



75

3. INSTRUCAO POR PROCESSAMENTO (PI): O MODELO TEORICO DE
VANPATTEN

Conforme explanado brevemente no capitulo anterior, o input linguistico é a mateéria-
prima da aquisi¢do de L2. Mecanismos cognitivos diversos como a atengéo e a reestruturagéo,
apenas para citar dois deles, utilizam o input ao longo do processo de aquisi¢éo da linguagem.

A natureza do input é dual, pois é composta de forma gramatical*®

e significado, ou seja, um
enunciado se insere num sistema representacional e referencial de significado e forma. Mais
especificamente, entende-se que, no contexto da compreensdo de SLA, o aprendiz de L2
precisa lancar mdo de recursos cognitivos que possam processar a informacdo
satisfatoriamente a fim de que haja a compreensao do enunciado. A partir da compreensdo dos
enunciados, o aprendiz é capaz de formar representacGes mentais sobre a gramatica de dada
L2.

O pesquisador americano Bill VVanPatten tem estado particularmente interessado em
entender como o aprendiz de L2 aloca seus recursos atencionais a fim de processar em tempo
real a informac&o contida no input, especialmente o fato de que apenas alguns estimulos sao
percebidos em detrimento de outros. VanPatten (1990) realizou um estudo seminal visando
entender como os alunos processam o significado e a forma gramatical dos enunciados no
momento da enunciacdo (modalidade comumente referida no jargdo da SLA e da
psicolinguistica como online).

O estudo foi realizado com alunos falantes nativos do inglés, tendo o espanhol como
L2. Na primeira tarefa, os alunos foram solicitados a ouvir um texto em espanhol e a
prestarem atencdo ao conteldo da narrativa. Na segunda, eles deveriam prestar atencdo ao
conteudo da narrativa e a palavra ‘inflacion’, quando esta ocorresse, devendo marca-la em
cada ocorréncia. Na terceira tarefa, os alunos deveriam prestar atencdo a narrativa e marcar
cada ocorréncia do artigo definido ‘la’. Na quarta tarefa, os alunos deveriam marcar o
morfema verbal ‘-n’, simultaneamente a escuta atenta do contetido da narrativa. Finalmente,
VanPatten solicitou aos alunos que recontassem a narrativa, baseando-se no que conseguiam
lembrar-se delas. Os resultados reportados atestaram que houve uma pequena diferenca entre
as tarefas 1 e 2 e, similarmente, pouca diferenca entre as tarefas 3 e 4. Por outro lado, quando

comparadas entre si, as duas primeiras foram mais bem compreendidas pelos alunos do que as

15 . . . ~ A
Entende-se por forma gramatical as estruturas da linguagem tais como flexdes, marcadores de género ou caso.
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duas Ultimas. VanPatten concluiu que os dois componentes do input, a saber, forma e
significado, competem entre si pela atencdo dos alunos, e que eles apenas conseguem atentar
a forma quando compreendem o input facilmente (WONG, 2001, apud ELLIS, 2012).

A importancia do input também foi salientada por Krashen (1989) ao propor seu
modelo de aquisicdo de L2. Para o autor, a compreensdo é essencial e a necessidade de extrair
o0 significado se sobrepbe a qualquer preocupacdo com a forma. Ao alocar atengdo ao
significado da enunciacéo, o aluno produziria, inconscientemente, as mudancas necessarias no
seu sistema representacional da gramatica da L2 (GASS e SELINKER, 2001). A diferenca
entre sua abordagem e a de VanPatten reside no fato de que este prioriza o controle da atengéo
de forma tal que o aluno tenha condigdes de formar conexdes entre forma e significado. Para
0 presente autor, o input pode e deve ser usado pela pedagogia de idiomas a fim de
desenvolver a aquisicdo e o conhecimento explicito que o aluno tem de L2.

Assim, VanPatten afirma que ha um papel importante para a instru¢cdo em SLA, a
saber, a instrucdo deve buscar alterar a maneira pela qual o input é percebido e processado
pelo aprendiz (VANPATTEN e CADIERNO, 1993). Convém salientar que, para o autor, 0
input é caracterizado como “linguagem que codifica significado” (VANPATTEN e
CADIERNO, 1993, p. 46), portanto, distingue-se de explicacbes formais que descrevem como
a L2 funciona. A figura abaixo ilustra como se da a sucessdo de conjuntos de processos
envolvidos em SLA.

1 2 3

input —» intake’®—, sistema em desenvolvimento . output

Figura 3.

Processos cognitivos envolvidos na aquisicao de L2.
Os autores explicam os conjuntos de processos (1993, p. 46, traducdo do autor):

Num estagio inicial (I) um conjunto de processos converte o input em intake, a partir
do qual o aprendiz deve ainda desenvolver um sistema adquirido, ou seja, nem todo
o0 conteddo do intake é automaticamente inserido no sistema. O segundo conjunto de

processos (I1) inclui aqueles que promovem a acomodagdo do intake e a

18 |ntake & definido por Ellis (2012) como a parcela de input que os aprendizes percebem e, portanto, conduzem
a memoria de trabalho. O intake pode ser subsequentemente acomodado no sistema de interlingua do aluno, ou
seja, tornar-se parte da memoria de longo prazo (p. 966).
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reestruturacdo do sistema linguistico em desenvolvimento. Finalmente, a pesquisa
sobre o output revela que a interlingua ndo é um reflexo direto da competéncia
adquirida, assim, um terceiro conjunto de processos deve ser inferido a fim de
explicitar certos aspectos da producdo linguistica, a saber, o monitoramento, o

controle, 0 acesso, etc.

As abordagens baseadas no processamento de input, como as de VanPatten (1993) e
a de Ellis (2005), se concentram no primeiro conjunto de processos. No caso especifico da
abordagem de VanPatten, que veio a ser chamada de Instrugdo por Processamento (sigla em
inglés, PI), a preocupacdo central é a de compreender o0s processos envolvidos na conversdo
do input em intake de tal forma que o aluno realize conexdes entre forma e significado.
Segundo o autor, deve-se salientar que ha uma importante distin¢do entre a compreensao e o
processamento do input. Segundo ele, enquanto o primeiro processo nem sempre conduz a
aquisicdo de L2, o segundo é bem sucedido, pois inclui estratégias e mecanismos envolvidos
na formacgéo de conexdes entre a forma e o significado, sendo essas ligacdes as responsaveis

pela conversdo do input em intake, ou seja, em conteudo acessivel a memoria de longo prazo.

3.1 Instrucdo por Processamento: postulacdes do modelo

Conforme explanado na secdo anterior, 0 processamento do input em SLA € uma
abordagem que procura entender como os dados linguisticos primarios sdo processados no
sistema de aquisi¢do de L2. Uma das abordagens integrantes desse conjunto de pesquisas é
chamada de Instrugédo por Processamento, a qual tem como um dos seus fundamentos a nogéo
de que a instrucdo, quando devidamente planejada para este fim, pode desempenhar um papel
central na aquisicdo de formas gramaticais necessarias para o0 desenvolvimento do sistema de
interlingua do aprendiz de L2.

A Instrucdo por Processamento (Pl) é uma modalidade de intervengdo pedagogica
direcionada a forma, e ndo apenas ao contetido de certas formas gramaticais. E definida por

VanPatten da seguinte maneira (2012, p. 257, traducéo do autor):

e ¢é baseada naquilo que os aprendizes realizam e ndo realizam

durante o processamento do input, ou seja, estratégias de
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processamento no nivel da sentenga a fim de conectar forma e

significado;

¢ orientada para o input (os alunos ndo sdo solicitados a

produzirem a forma gramatical alvo durante a intervencao);

0 input é manipulado de maneira que seja possivel alterar as
estratégias de processamento, aumentando e melhorando o
intake com vistas a aquisicdo (input estruturado — em inglés,

S|, structered input);

inclui informacéo explicita ao aluno sobre estruturas gramaticais

e problemas de processamento;

segue certas orientacfes para a criacdo de atividades de input

estruturado.

Além destas caracteristicas, a modalidade de intervencdo pode ser mais bem
compreendida pela explicitacdo de como se da o processo da instrucdo no momento que o

aluno entra em contato com o input. A Figura 4, abaixo, representa esse processo:

Input — intake — sistema em desenvolvimento—— output

Mecanismos de processamento

Préatica direcionada

Figura 4.

Instrugdo por Processamento (PI) em ensino de lingua estrangeira.

Conforme mostra a figura, o modelo de intervencdo pedagodgica proposto por
VanPatten procura alterar a maneira pela qual o aluno percebe o input, conduzindo-o a um
processamento diferente daquele que normalmente usaria para aquela estrutura gramatical
especifica (VANPATTEN, 2009). Faz-se necessario entender essas maneiras que fazem os
alunos tenderem a utilizar certas rotas em detrimento de outras. O autor sustenta que, ao se
estudar o processamento do input, pode-se compreender como o0s alunos extraem a forma do

significado, e como eles podem utilizar o parsing para analisar as frases ao compreenderem a
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informagdo enquanto concentram sua atencdo primariamente no significado (VANPATTEN,
2002).

O modelo de processamento de input proposto por VanPatten atribui um papel de
destague a memdria de trabalho. Ele observa que esta tem uma capacidade limitada de
processar a informacdo em tempo real e que deve rapidamente ceder espago, por assim dizer,
as novas informagdes do input. Ou seja, a memoria de trabalho precisa descartar dados
irrelevantes para processar dados em curso de entrada no sistema cognitivo do aprendiz.

Cabe explicitar melhor como se define aquilo que Eysenck e Keane chamam de
“arquitetura da memoria” (EYSENCK e KEANE, 2005, p. 189). Dentre os modelos tedricos
da memoria, 0 mais conhecido é o de Atkins e Shiffrin também chamado de modelo modal,
que postula a distingdo entre Memdria de Curto Prazo (também chamada de Memoria de
Trabalho), Memdria de Longo Prazo e Memoria Sensorial. Eysenck e Keane (2005) explicam
gue o armazenamento sensorial pode ser iconico (de natureza visual), ou ecoico (de natureza
auditiva). Assim sendo, a Memoria Sensorial antecede a atencdo, ou seja, trata-se de um
processo nao consciente. Quando o individuo dirige sua atencdo a um estimulo, este atinge a
consciéncia e passa para a Memoria de Trabalho que, por sua vez, é capaz de armazenar um
pequeno numero de itens que se extinguem em poucos segundos caso ndo sejam
recapitulados. Consequentemente, se o individuo decidir armazenar certos itens para uso
posterior, estes passam para a Memdria de Longo Prazo. Se os seres humanos nao
funcionassem desta maneira, suas Memorias de Longo Prazo seriam sobrecarregadas por
dados indteis que tornariam sua recuperacdo lenta e complicada (LEFRANCOIS, 2008;
EYSENCK e KEANE, 2005).

VanPatten (2002, p. 757-758, traducdo do autor) propde um conjunto de principios e

corolarios que interagem de maneira complexa com a memoria de trabalho:

P1. Os aprendizes processam o input primariamente em busca de significado em
detrimento da forma;

Pla. Os aprendizes processam palavras de conteddo®’ no input antes de qualquer
outra coisa;

P1b. Ao procurarem a informacdo semantica, os aprendizes preferem processar itens
lexicais a itens gramaticais (ex: morfologia);

Plc. Os aprendizes preferem processar a morfologia mais significativa aquela

menos, ou mesmo, ndo significativa;

17 . g . .. .. -
Palavras que expressam significado. Incluem substantivos, verbos, adjetivos e a maioria dos advérbios.
Representam uma ag¢do, um atributo, um objeto ou um estado.
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P2. A fim de processarem formas sem significado, os aprendizes devem ser capazes
de processar contetido comunicativo ou informacional com gasto atencional nulo ou
baixo;

P3. Os aprendizes possuem uma estratégia padréo que determina o papel tematico de
agente ao primeiro substantivo ou sintagma nominativo que encontrarem na
sentenca/enunciado. Isso é chamado de estratégia de primeiro substantivo®;

P3a. A estratégia do primeiro substantivo (FNP) pode ser ignorada em funcao do
léxico e das probabilidades dos eventos. Por exemplo, ao ler a frase: “a pedra foi
arremessada”, em fungdo das probabilidades dos eventos o aprendiz ignora o FNP e
atribui o papel de paciente a palavra “pedra”;

P3b. Os aprendizes irdo adotar outras estratégias de processamento para a
determinacdo de papeis somente depois que seus sistemas em desenvolvimento
tenham incorporado outros marcadores, como marcadores de caso, acento acustico,
etc.;

P4. Os elementos que estiverem na posicdo inicial da sentenga ou enunciado seréo
processados primeiro;

P4a. Os elementos que se encontrarem na posicdo final serdo processados pelos

aprendizes antes daqueles que se encontrarem na posi¢do medial.

Sobre o primeiro principio, VanPatten (2002) afirma que alunos ndo fluentes de L2
procuram o significado antes de qualquer coisa. As palavras que apresentam significado

referencial *®

ganham saliéncia durante o processo de compreensao, portanto, segundo essa
afirmacéo, ao ouvir ou ler uma sentenca como “a memoria esta cheia”, possivelmente, um
aluno tenderia a se concentrar no substantivo “memaoria” e no adjetivo no género feminino
“cheia”, pois estas palavras possuem significado referencial. O segundo corolario associado
ao primeiro principio, P1b, assevera que quando itens lexicais e gramaticais estiverem
presentes na sentenca e ambos codificarem o mesmo significado, os aprendizes prestarao

atencdo aos itens lexicais. Um exemplo deste corolario, em espanhol, é citado abaixo:

(3-1) Ayer mis padres me llamaron para decirme algo importante.

(Ontem meus pais me chamaram para me dizer algo importante).

VanPatten (2002) sustenta que, visto que o item lexical ayer (ontem) foi apresentado,

o0 aluno ndo direciona sua atencdo a flexdo verbal —aron presente no final do verbo Ilamar

18 0s trabalhos mais recentes de VanPatten utilizam a sigla em inglés para esse principio, FNP, de first-noun
principle.

19 «Entende-se por significado referencial, qualquer conceito semantico sobre 0 mundo real” (VanPatten, 2002,
p. 759).
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(chamar). Segundo o autor, algumas palavras podem ter um valor comunicativo mais
significante do que outras. No exemplo citado, a flexdo verbal é considerada redundante, visto
que a ideia de pretérito ja foi comunicada pelo advérbio ayer (ontem).

O segundo principio, P2, assume que a compreensdo de itens sem valor
comunicativo s6 ocorre se o aluno tiver compreendido os itens lexicais com valor
comunicativo significante. Assim, o aluno so ira atentar para morfemas de marcacdo de
passado no inglés, por exemplo, -ed, se ele tiver compreendido o significado do verbo. O

enunciado abaixo ilustra isso:

(3-2) We walked a lot yesterday.

(Andamos bastante ontem).

O principio 3 ilustra a relevancia que VanPatten atribui & interacdo do input com a
memoria de trabalho. Esse principio (first noun principle, principio do primeiro substantivo,
doravante referido pela sigla em inglés FNP) assevera que o aluno tende a interpretar o
primeiro  substantivo ou pronome que encontrar, como 0 Sujeito/agente da
sentenga/enunciado. Essa estratégia pode ter consequéncias negativas para o aprendizado de
varias estruturas gramaticais presentes em diversas linguas (VANPATTEN, 2012). Alguns

exemplos:

a) Na voz passiva do inglés e do portugués, por exemplo, o sujeito da frase ndo é o

agente (A televisdo foi comprada numa loja popular).

b) Em sentencas do espanhol, em que o pronome objeto clitico inicia a frase como na

sentenca:
(3-3) La llama el sefior
A —objeto chama 0 senhor — sujeito.

c) Em linguas que possuem marcacgdo de caso, como no alemé&o e no russo, por exemplo,
os aprendizes podem simplesmente ignora-las e atribuir o papel de agente a
sintagmas que ndo o sdo. No caso do russo, a sentenca “o estudante vé o professor”

pode ser expressa na ordem inversa, ou seja, objeto-verbo-sujeito, porém a
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interpretacdo ainda seré a de que o sintagma “o estudante” é o agente, visto que este
receberd um morfema que indica esse papel na silaba final da palavra,

independentemente de onde ela esteja na sentenca/enunciado.

Sobre o exemplo (a), o presente autor corrobora a assun¢do de que sentengas na voz
passiva tendem a ser erroneamente interpretadas no inglés por alunos com baixo nivel de
proficiéncia, mesmo sendo a estrutura da voz passiva semelhante a do PB. A frase abaixo foi
apresentada em uma letra de musica a quatro alunos de nivel 3 e 4, cursando aulas

individuais. Os alunos foram solicitados a expressar em PB a interpretacdo do enunciado.

(3-4) Were you abandoned in your youth?

(\Vocé foi abandonado na sua juventude?)

A frase foi interpretada pelos quatro alunos como:

(3-5) Vocé abandonou a sua juventude?

Os aprendizes parecem ter seguido o FNP ao ignorarem o verbo flexionado were
(foi) e comecarem a processar a sentenca a partir do pronome pessoal you (vocé), atribuindo a
este elemento a funcdo de sujeito/agente e, portanto, deixando de entender a concluséo da

ideia expressa no verso seguinte:

(3-6) “Because if not, you will be soon.”

(Porque se ndo, sera agora). (New Order, Liar)

VanPatten percebeu a ocorréncia do FNP ao trabalhar com a lingua espanhola, em
1984. O pesquisador observou que os alunos falantes nativos do inglés tendiam a interpretar
todas as frases como do tipo sujeito-verbo-objeto, o que nem sempre ocorre no espanhol. Os
alunos pesquisados tendiam a processar a frase “Lo ve Maria” (Maria o vé) como “Ele vé
Maria”, o que ndo corresponde a interpretacdo correta, que € a que possui 0 substantivo
proprio “Maria” como sujeito.

Quanto ao quarto principio, P4, VanPatten, assume que a posicdo inicial & mais

saliente a percepcao que a final, e esta, por sua vez, é mais saliente que a medial. Ele cita que
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alunos americanos, ao aprenderem o espanhol, ndo precisam receber instrucdo explicita sobre
a posicdo dos verbos em questdes do tipo “sim” ou “ndo”, que se da pelo alcamento do verbo
a primeira posicdo, deixando o sujeito em segunda posicdo. Eles percebem essa inversdo
imediatamente, pois, segundo ele, o verbo al¢ado para primeira posi¢do ganha saliéncia.

Esse principio foi questionado por Carroll (2012) em um recente trabalho sobre o
tema da saliéncia do input. A autora observa que VanPatten (1996) chegou a afirmacdo do
quarto principio ao se basear em testes de lembranca (recall) de listas de palavras
memorizadas que mostram efeitos de primazia e de recéncia, ou seja, palavras no comeco da
lista eram lembradas mais prontamente do que as palavras em posi¢cdo medial. No efeito de
recéncia, observou-se que as palavras no final da lista eram mais prontamente rememoradas.
Carroll observa que esses testes requerem do participante a tarefa de converter o que foi
ouvido em codigos articulados (palavras), 0 que pode levar os participantes a ensaiar o input
percebido a fim de guarda-lo na memoéria fonoldgica (BADDELEY et al., 1998 apud
CARROLL, 2012). Assim, ao ensaiar o input inicial, o participante pode deixar de atentar
para o restante do enunciado, interferindo na percepcédo da frase inteira. Por outro lado, caso
ele queira esperar pelo fim da frase, pode deixar de atentar para o inicio do enunciado.

Outro aspecto levantado por Carroll é o fato de que a posicdo da palavra na sentenca
é um fator que interage com outro importante elemento: o acento focal®. Segundo ela,
VanPatten e Barcroft (1997, apud CARROLL, 2012) ndo atentaram para essa interacdo ao
conduzirem o experimento. Os dois autores realizaram um teste de repeticdo de frases, em
espanhol, e pesquisaram se os alunos americanos de espanhol como L2 se lembrariam melhor
de palavras em determinadas posicdes da frase. Sobre as conclusdes extraidas pelos dois
autores, Carroll (2012, p. 63, traducdo do autor) sugere o seguinte:

E possivel, portanto, que o efeito que eles encontraram se deva a uma falha em
distinguir entre acento focal e posi¢do na sentenca. Em outras palavras, 0s sujeitos
podem ter repetido melhor as palavras em posi¢do inicial e final numa tarefa de
repeticdo de sentencas porque as palavras nessas posicdes sofreram a acdo do acento

focal, o qual € saliente para alunos de L2.

20 Acento focal é equivalente ao termo “acento de sentenca” e se refere a um acento que sinaliza que uma dada
palavra ou sintagma é o foco do enunciado (BRUCE, 1977 apud HELDNER, 2001).
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Carroll também observa que quaisquer assuncdes sobre a saliéncia do input ndo
podem ser corroboradas sem uma clara definicdo dos termos empregados, a saber: “posicao
inicial”, “posicao medial” e “posicéo final”.

As questdes levantadas sobre a saliéncia do input concernem mais diretamente ao
quarto principio, mas como se vera a seguir, sdo pertinentes a analise do modelo de instrucao
sugerido na abordagem PI, j& que uma parte importante da intervencdo se baseia em

assuncdes diretamente ligadas a questao da saliéncia do input.

3.1.2 Instrucdo Tradicional — dificuldades em abordar tais processamentos

Nos capitulos anteriores, muito foi falado sobre a Instrucdo Tradicional e sua
aplicacdo nos estudos de VanPatten et al., e é ainda mister entender como tal intervencéo se
caracteriza. Segundo VanPatten (2002), a abordagem é essencialmente baseada em treinar o
aluno a se expressar corretamente utilizando formas gramaticais aprendidas, ou seja, 0s alunos
recebem a explicacdo sobre um ponto gramatical dado e iniciam a prética desse item de
maneira mais controlada, geralmente por meio de drills, e a seguir, se concentram em
exercicios mais livres, possivelmente até envolvendo situagbes do dia-a-dia dos alunos.
Porém, ndo se aborda a dificuldade que o aluno pode enfrentar em processar alguma
propriedade da L2.

Embora, o autor deste trabalho ndo afirme que isso jamais ocorra, o que ele observou
ao longo de 20 anos de prética, € que a L1 raramente € utilizada em sala de aula em contextos
de ensino de lingua estrangeira no Brasil. 1sso pode ser decorréncia de que comparagdes com
a L1 sdo fortemente desencorajadas. Outro motivo aventado é que, desde o primeiro dia de
aula, os professores sdo encorajados a utilizarem, Unica e exclusivamente, a L2. Quanto ao
ensino de L2 em contextos de segunda lingua, ou seja, quando o inglés € ensinado na
Inglaterra ou 0 aleméo na Alemanha, pode-se compreender que, devido ao fato de os alunos
ndo serem reunidos em funcdo de seus grupos linguisticos, as dificuldades que falantes
poderiam ter em processar uma dada propriedade da L2 podem ser especificas demais e nao
justificar uma atencdo maior dos professores numa sala formada por alunos de diversos
grupos linguisticos. Por exemplo, no russo, ndo existem artigos definidos ou indefinidos, o
que acarretaria uma dificuldade maior em processar a aquisicdo desta propriedade no PB

como L2, o que talvez ndo ocorresse com alunos falantes do espanhol.
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A abordagem Pl assume como essencial a tarefa de trazer a atencdo dos aprendizes
de L2 os potenciais problemas de processamento envolvidos na aquisi¢do de certas formas
gramaticais. Essa diferenca em lidar com o processamento da informacdo desempenha um
papel importante na escolha das atividades de intervencédo, quer sejam as de natureza explicita
(administradas por meio da instrucdo explicita), quer de natureza implicita, por meio do input
estruturado.

A fim de testar a eficacia da intervencdo Pl no ensino, VanPatten tem realizado

varios estudos, o primeiro dos quais sera detalhadamente descrito a seguir.

3.1.3 Primeiro estudo de VanPatten sobre os efeitos de uma intervencao pedagogica

baseada no modelo PI

O modelo PI de intervencdo pedagogica foi primeiramente testado por VanPatten e
Cadierno (1993) com 49 estudantes norte-americanos, alunos do espanhol como L2, cursando
0 segundo ano da universidade. A seguir, examinar-se-4 a natureza da intervencdo Pl por
meio de uma minuciosa descri¢do do primeiro dos experimentos conduzidos por VanPatten.

VanPatten e Cadierno (1993) utilizaram como formas gramaticais todas as estruturas
possiveis no espanhol, a saber: OVS (objeto-verbo-sujeito), SVO (sujeito-verbo-objeto), SOV
(sujeito-objeto-verbo) e OV (objeto-verbo). VanPatten e Cadierno notaram que aprendizes do
espanhol tinham dificuldade de entender frases nesse idioma, do tipo OVS semelhantes a

sentenca (3-3) exemplificada abaixo:

Sentencas do espanhol em que o pronome objeto clitico inicia a frase, como em:
(3-3) La llama el sefior

A — objeto chama — verbo 0 senhor — sujeito.
Em conformidade com o P3 (FNP), os alunos tendem a interpretar o primeiro
substantivo ou pronome como 0 sujeito/agente da sentenca/enunciado, gerando, como

consequéncia, um erro de processamento. A frase é interpretada assim:

(3-4) Ela chama o senhor.
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Diante da constatacdo de que alunos de L2 tendem a processar o input de maneiras
nem sempre coincidentes com o processamento da lingua alvo, o0s pesquisadores
desenvolveram as perguntas necessarias para um estudo sobre como o sistema de interlingua
em desenvolvimento dos aprendizes reagiria apés terem sidos expostos ao modelo PI. As
perguntas da pesquisa foram as seguintes (VANPATTEN e CADIERNO, 1993, p. 47,

traducéo do autor):

1) Alterar a maneira pela qual os aprendizes processam o input exerce algum
impacto no sistema em desenvolvimento?

2) Se existe algum efeito, ele se limita exclusivamente a processar mais input, ou a
instrugdo no input também tem efeito sobre o output?

3) Se existe algum efeito, esse € 0 mesmo da Instrugdo Tradicional (assumindo que

esta tem um efeito)?

Participaram do estudo trés grupos de alunos de um curso de espanhol, que cursavam
0 segundo ano da Universidade de Illinois, matriculados num programa de ensino de linguas

baseado na Abordagem Natural?

. O curso era ministrado quatro vezes por semana e, sendo 0
programa baseado na Abordagem Natural, a Unica instrugdo gramatical disponivel aos alunos
se dava por meio dos livros-textos e pelos exercicios presentes nos cadernos de exercicios.
Durante o periodo de realizacdo do experimento, nenhuma explicacdo gramatical foi dada
sobre a ordem das palavras e 0 uso dos pronomes objetos na lingua espanhola. As trés salas
foram selecionadas aleatoriamente dentre todas as disponiveis na primavera de 1991. Os

alunos foram distribuidos, de maneira aleatéria, nos seguintes grupos:

a) Grupo N: (sem qualquer instru¢do) com 18 membros;
b)Grupo P: (instruidos pela abordagem PI) com 19 membros;

c¢) Grupo T: (Instrucdo Tradicional) com 18 membros.

Dois pacotes de instrucdo foram elaborados para o experimento. O primeiro, baseado

na Instrucdo Tradicional, envolveu os seguintes passos:

21 .. . . . L e A .
Método que procura ensinar linguas estrangeiras sem explicacbes gramaticais e cuja énfase recai no
desenvolvimento de habilidades comunicativas.
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a) Os alunos receberam uma explicacdo sobre o uso correto dos pronomes cliticos de

objeto indireto no espanhol e, posteriormente, praticaram o contetido ensinado.

b) Receberam também uma tabela baseada em regras com uma explicagéo sobre a forma
e a posicdo dos objetos diretos no espanhol em todas as pessoas do discurso, no

plural e singular.
c¢) Foi-lhes ensinado o significado de objetos direto e indireto.

d) Foram dados, entdo, exemplos do uso desses objetos em frases correntes na lingua

espanhola.

e) Também lhes foi ensinado que 0s objetos pronomes sempre precedem os verbos
simples conjugados, mas que podem ser colocados no final dos infinitivos e no

participio presente.

Quanto aos exercicios de pratica do conteddo ensinado, os alunos receberam frases
com lacunas que deveriam preencher com os pronomes objetos aprendidos. Tais exercicios
foram administrados oralmente e por escrito. Em inglés, esses exercicios recebem o nome de
drills. Para ilustrar, segue abaixo um exemplo de drills usados na instrugdo de inglés para

estrangeiros:

I met Helen at the party on Saturday.
I met at the party on Saturday. (Aqui, o aluno deve inserir o pronome her).

Em espanhol, o exemplo usado pelos autores no experimento foi o seguinte:

Reescreva as frases abaixo usando 0s pronomes objetos.
El camarero trae los vasos y pone los vasos en la mesa.

El camarero trae los vasos y los pone en la mesa.

ApoOs a aplicagdo desses exercicios, os alunos passaram a praticar as formas
aprendidas em contextos mais voltados para a comunicagdo, com perguntas e respostas e,
depois, em conversacfes. Em todos os momentos os alunos foram encorajados a praticarem 0s

pronomes ensinados.
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Quanto ao pacote de instrucdes elaborado para o0 modelo Pl, os passos estabelecidos

foram os seguintes:

a) Diferentemente de uma explicacdo pautada em regras, normalmente fornecida na
Instrugdo Tradicional, a instrugédo sobre a diferencga entre sujeito e objeto foi dada de
forma tal que o significado ficava em evidéncia. Abaixo, um exemplo de tabela
usada pelos autores na instrugéo explicita:

Tabela 1 — Modelo de instrucdo gramatical fornecida na abordagem P1 sobre a
diferenca entre sujeito e objeto.

SUJEITO OBJETO

Yo (eu) Me (me)

Yo comprendo a mi hermano Mi hermano mi comprende
(Eu compreendo meu irméo) (Meu irm@o me compreende)

Os alunos foram instruidos sobre como interpretar corretamente as frases do tipo
OVS (objeto-verbo-sujeito) em espanhol, tanto as que possuem o pronome clitico quanto as

que sao introduzidas pelo substantivo, como na frase abaixo:

A Maria la llama Juan.

Maria — objeto  a - objeto chama —verbo Juan - suj.

b) ApoOs essas instrucdes, os alunos passaram a trabalhar com atividades — chamadas
posteriormente por VanPatten (2002) de input estruturado (SI, conforme explicitado
na secdo 3.1.2) — nas quais eles deveriam apenas responder qual a interpretacédo
correta das sentencas apresentadas, ou seja, ouviam ou liam frases e deveriam
assinalar a interpretacdo correta. Por exemplo, eram exibidas duas figuras que
representavam a mesma acao, diferindo apenas no tocante a quem desempenhava o
papel de agente. Ao receberem a frase Lo saluda la chica (A garota o cumprimenta),
os alunos deveriam responder se a figura representava um garoto acenando para uma

garota ou 0 inverso.

c) Na outra maneira de instruir por meio do modelo PI, e ainda dentro do escopo
compreendido pelas tarefas de input estruturado, os alunos deveriam expressar se

concordavam ou ndo com a afirmacdo dada. Posteriormente, esta etapa do Sl veio a
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ser chamada de tarefas de caréater afetivo, para as quais ndo havia uma resposta certa

ou errada, mas uma opiniao.

VanPatten e Cadierno também cuidaram para que a fase de instrucdo explicita, bem
como a fase de Sl, fossem divididas em duas se¢des: a primeira, apenas com exemplos das
primeira e segunda pessoas do singular e da primeira do plural e, a segunda fase, apenas com
as terceiras pessoas, singular e plural. No quadro 2 estdo sintetizadas as diferencas entre a

Instrucdo Tradicional (TI1) e a Instrug&o por Processamento (PI).

Tabela 2 — Resumo das diferencas principais entre as duas abordagens.

Instrucédo Tradicional Instrucéo por Processamento
Baseada em regras N&o baseada em regras

Foco no output Foco no input

Algum foco no significado Significado sempre em destaque

3.1.4 O pré-teste e 0 pos-teste — procedimento e coleta de dados

Foram aplicadas quatro versdes dos testes de avaliacdo, a saber, um pré-teste e trés
poOs-testes: versdes A, B, C e D. Na fase de pré-teste, metade dos sujeitos recebeu a versao A e
a outra metade, a versao B. Ao final do segundo dia de instrucdo, os sujeitos receberam seu
primeiro pos-teste. Aqueles que haviam recebido a versdo A como pré-teste, receberam a
versdo B como primeiro pds-teste. Por outro lado, os que haviam recebido a versdo B como
pré-teste, receberam a versdo A como pos-teste. As versdes C e D foram administradas uma
semana apds o primeiro pos-teste e um més depois, respectivamente.

Os testes possuiam tanto itens de producdo quanto de interpretacdo, visto que 0s
autores consideraram que um teste inteiramente baseado em interpretacdo de situacGes
poderia favorecer o modelo de PI. Portanto, foram elaboradas atividades de producéo a fim de
contrabalancar um eventual viés nessa direcdo. Cabe salientar que os autores limitaram
fortemente o uso de tempos verbais, utilizando, em todos os testes, apenas frases no presente

simples. Os testes foram administrados conforme descrito a seguir:
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a) Testes de interpretagdo: figuras eram projetadas numa tela enquanto o professor
enunciava uma frase, a qual os alunos deveriam associar a interpretacdo correta. Ao
todo, foram lidas 10 frases, sendo cinco do tipo: Al Chico lo saluda la chica. (A
garota cumprimenta o garoto); e cinco do tipo: Lo saluda la chica. (A garota o

cumprimenta).

b) Frases distratoras: entre os testes de interpretacdo e producdo, 0s autores
apresentaram cinco frases que deveriam servir como distratores. Tais sentencas, do
tipo SVO, ndo eram relacionadas ao topico gramatical em questdo, e deveriam ser
respondidas por escrito.

c) Testes de producdo: consistiam de cinco frases acompanhadas de um par de
desenhos que representavam a cena. Tais figuras eram impressas nas folhas de teste,

como ilustra o exemplo que se segue:

El chico piensa en la chica y entonces

(O garoto pensa na garota e entdo...)

Os alunos deveriam completar a frase de forma a introduzir um pronome objeto e dar
continuidade ao enunciado. Neste caso especifico, deveriam continuar assim: entonces la
Ilama (entdo lhe telefona).

A fim de que ndo houvesse davidas sobre como responder ao pré-teste, os alunos
faziam um exercicio de pratica. Quanto ao conhecimento do vocabulario necessario para o
teste, antes de realiza-lo os alunos receberam uma lista de vocabulos em espanhol e seus
equivalentes em inglés, tendo dois minutos concedidos para estuda-la. O teste de interpretacdo
foi realizado sempre antes do de producdo.

Apos a realizacdo do preé-teste, as classes foram aleatoriamente designadas para cada
um dos grupos: (a) o de Instrucdo Tradicional, (b) o de Instrugdo por Processamento e (c) o
grupo sem instrucdo (doravante, “instrucdo zero”), sendo este, o grupo controle. Os sujeitos
dos dois primeiros grupos foram instruidos de acordo com seus respectivos modelos durante o
tempo regular de aula, sem nenhuma alteracdo em sua rotina de horarios. A instrucéo explicita
foi ministrada por dois dias consecutivos, sem nenhuma solicitacdo de licdo de casa de um dia
para o outro.

Toda a instrucdo foi realizada pela mesma professora, que era também uma

pesquisadora com larga experiéncia na instrugéo tradicional, portanto, diferente da professora
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habitual de cada classe. VanPatten e Cadierno (1993) salientam que essa
pesquisadora/professora ministrou aulas as classes envolvidas apenas nos dois dias
designados para o tratamento pedagdgico, e que ela ndo possuia nenhum conhecimento prévio
sobre 0 modelo PI. Alem disso, ndo foram feitas tentativas de demové-la da sua crenca de que
a abordagem tradicional resultaria em melhor producdo, enquanto a abordagem PI traria
melhor compreenséo.

VanPatten e Cadierno (1993) esclareceram que um poés-teste foi realizado um més
apos a instrugdo, pois buscavam verificar se 0 modelo PI teria um efeito duradouro no sistema
em desenvolvimento dos alunos de espanhol testados por ele. Quanto ao grupo controle, os
autores ressaltam que a classe ndo ficou sabendo da existéncia de um procedimento de teste
em curso nas outras classes e manteve suas atividades previamente determinadas para o

conteddo programatico daquele semestre.

3.1.5 Analise dos resultados

O tratamento estatistico foi realizado sobre dois conjuntos de dados: 0s escores
brutos e os escores de ganho. Concernente ao primeiro tipo de escore, foram adotados
critérios para sua avaliacdo. Conforme explicitado na se¢do anterior, os testes foram divididos
em duas modalidades: o de compreensdo, contendo dez itens e o de produgdo, com cinco.
Dois sistemas de escores distintos foram selecionados para cada modalidade. Para cada
resposta correta no teste de compreenséo, foi atribuido um ponto, sendo considerada correta a
resposta que indicasse o correto emparelhamento entre a figura e a frase ouvida pelo aluno.
As respostas incorretas receberam escore zero. Sendo assim, os alunos que obtiveram escore
oito (critério arbitrario), foram excluidos do teste, visto que 0s pesquisadores queriam avaliar
0 impacto que os modelos pedagdgicos pesquisados teriam na aprendizagem, o que nao faria
sentido caso esses tivessem pouco a alterar no seu sistema de interlingua.

Com respeito ao teste de producdo, o critério adotado foi 0 seguinte: cada resposta
correta recebeu dois pontos, sendo considerada assim aquela que continha o objeto direto
clitico correto e inserido na posicdo adequada na frase. Receberam zero as respostas que
deixaram de usar o pronome clitico, mesmo que a sentenca estivesse correta sob outros pontos
de vista. Os pesquisadores atribuiram um ponto as frases que: (a) usaram o pronome clitico

correto em posic¢do errada, (b) o pronome clitico errado na posi¢édo correta ou (c) o pronome
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clitico incorreto na posigéo incorreta. Os autores justificam tal critério, um tanto permissivo
para o escore intermediario, assumindo que a instrucdo deve ser capaz de causar um impacto
mensuravel no sistema de interlingua em desenvolvimento do aluno, ainda que isso ndo gere
uma competéncia semelhante aquela de um falante nativo.

Para fins de analise estatistica dos escores de ganhos, foram comparados 0s
resultados dos dois pos-testes e os do pré-teste. Sendo assim, foi possivel obter trés escores
distintos para os testes de interpretacdo e igual nimero para os de producao.

Os escores foram submetidos a analise de variancia ANOVA. O fator principal foi o
tipo de instrucdo, o qual foi subdividido em trés niveis: instrucdo tradicional, Pl e instrugdo
zero. Os resultados dos pré-testes ndo revelaram diferencas significantes entre 0s grupos, o
que se revelou importante para determinar os reais ganhos adquiridos pelos alunos apés o
periodo de instrucao.

Na Tabela 3 sdo apresentadas as médias dos escores brutos dos trés grupos no pré-
teste e pds-testes nas tarefas de interpretacéo.

Tabela 3 — Escores brutos dos trés grupos nos testes de interpretacao.

Instrucéo zero Tradicional Pl
Pré-teste 1,9 2,6 2,5
Pds-teste 1 4,5 4,6 9,4
Pos-teste 2 5,6 3,9 7,5
Pos-teste 3 4,2 6,0 8,8

Segundo o relato de VVanPatten e Cadierno (1993, p. 51, tradu¢éo do autor):

A andlise de variancia de medidas repetidas realizadas nos escores brutos das tarefas
de interpretacdo [ver Tabela 3] revelou um efeito significante principal para a
instrugdo (p=0,01), um significante efeito principal para o teste (pré-teste versus
pos-teste com p=0, 0001), e uma significante interagdo entre a instrugdo e o teste
(p=0,0001). [...] O teste Sheffé post-hoc revelou que o efeito da instrucéo foi devido
aos seguintes contrastes: Pl melhor que instrucdo zero (p=0,0178); Pl melhor que a
instrucdo tradicional (p=0,0369); nenhuma diferenca significante entre a instrucao

tradicional e a instrugdo zero.

A Tabela 4 apresenta a média dos escores de ganhos dos trés grupos no pos-teste de

interpretagéo:



Tabela 4 — Média de ganhos no teste de interpretagéo.

Instrucédo zero | Tradicional Pl
Pos-teste 1 1,6 0,8 55
Pds-teste 2 2,6 0,4 4,4
Pds-teste 3 1,4 2,2 5,2
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A andlise dos autores é a seguinte (VANPATTEN e CADIERNO 1993, p. 51,

traducéo do autor):

No primeiro pés-teste, a analise de variancia revelou um efeito principal significante
para a instrugdo (p=0,0001). Um teste Sheffé post-hoc revelou que o efeito foi
devido ao escore médio de ganhos da classe de Pl ser significantemente diferente
daquela dos alunos com instrugdo zero (p= 0,0001), bem como ser significantemente
diferente do escore de ganhos do grupo tradicional (p= 0,0001). No segundo pés-
teste a analise de variancia revelou outro efeito principal da instrucdo (novamente,
p= 0,0001). Um teste Sheffé post-hoc revelou que o efeito foi devido aos escores da
classe de Pl serem significantemente diferentes daquelas da classe da instrugdo
tradicional (p=0,0001). Adicionalmente, os escores do grupo de instrucdo zero
foram significantemente diferentes daquelas da classe de instrugdo tradicional
(p=0,02). No terceiro pos-teste, a analise de variancia revelou outro efeito principal
da instrucdo (p=0,0002). Semelhante ao primeiro pos-teste, o teste Sheffé post-hoc
revelou a mesma origem do efeito: Pl significantemente diferente da instrucéo zero

(p=0,0004), e PI significantemente diferente da instrucéo tradicional.

A Tabela 5 apresenta os escores brutos médios dos trés testes dos grupos nas tarefas

de produgcéo.

Tabela 5 — Escore bruto médio nos testes de producéo.

Instrucéo zero Tradicional Pl
Pré-teste 2,1 3,6 1,8
Pds-teste 1 4,2 9,3 8,3
Pds-teste 2 4,2 7,9 8,0
Pds-teste 3 4,2 8,3 8,3
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Quanto ao escore bruto médio nos testes de producdo, os autores comentam
(VANPATTEN e CADIERNO 1993, p. 52, traducdo do autor):

A analise de variancia de medidas repetidas conduzidas nos escores brutos nos testes
de producéo revelou um efeito principal da instrucdo (p= 0,0119), um significante
efeito principal do teste (pré-teste versus pos-testes, com (p= 0,0001), e uma
interagdo significante entre a instrucéo e o teste (p= 0,0077) [...] O teste Sheffé post-
hoc revelou que o efeito da instrugdo foi devido a apenas um contraste: instrucéo

tradicional melhor que a instrucéo zero (p=0,0167).

Os autores chamam a atencdo para o fato de que as analises demonstraram que a

instrucdo tradicional ndo se revelou superior ao modelo Pl nos testes de producdo, ou seja,

ndo houve uma diferenca significante entre os dois modelos pedagdgicos no que tange a

producdo. E importante ressaltar isto porque a instrucdo tradicional de L2 atribui grande

relevancia a préatica do output, ou, como é comumente descrito na literatura de treinamento de

professores, a modelagem.

A Tabela 6 apresenta a média dos escores de ganho dos trés grupos no teste de

producdo.

Tabela 6 — Média de ganhos no teste de produgéo.

Instrucédo zero | Tradicional Pl
Pos-teste 1 2,1 5,6 6,7
Pds-teste 2 2,8 4,3 59
Pds-teste 3 2,1 4,7 6,1

Segundo VanPatten e Cadierno (1993, p. 52, traducédo do autor):

Os resultados da andlise de variancia no primeiro conjunto do escore de ganhos
revelou um efeito principal para a instrugdo. Um teste Sheffé post hoc revelou que o
efeito foi devido ao baixo escore da classe de instrucdo zero e ndo a quaisquer
diferencas entre a instrucdo tradicional e a PI (tradicional versus instrucdo zero, p
=0,02; PI versus instrugdo zero, p= 0,004; tradicional vs. Pl, p=0,74). Quanto aos
ganhos baseados no segundo pos-teste, a analise de variancia ndo demonstrou
quaisquer efeitos principais (p= 0,12). Um teste Sheffé post hoc revelou que
nenhuma das comparacdes foi significante. Quanto aos ganhos baseados no terceiro

pos-teste a analise de variancia revelou um efeito significante da instrucdo (p=0,03)
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e um Sheffé post hoc demonstrou que o efeito foi inteiramente devido a diferenca
entre Pl e a instrucdo zero (p=0,04). Ndo foram encontradas diferencas na
comparacdo entre tradicional e instrucdo zero (p=0,17) e tradicional versus Pl (p=
0,68).

VanPatten e Cadierno (1993) consideram que as perguntas da pesquisa (ver secao
3.1.3) foram respondidas. A primeira delas indaga se uma alteracdo na maneira pela qual os
alunos processam o input produziria algum impacto no sistema em desenvolvimento, o que é
assumido pelos autores como estatisticamente comprovada, considerando que essa alteracdo
enseja uma conexdo correta entre forma e significado. Quanto a segunda pergunta, que
concerne ao efeito que o processamento de input adequado tem sobre o output, os autores
consideram que o modelo Pl exerce de fato um efeito sobre o output, “pelo menos na maneira
pela qual testamos a producdo” (VANPATTEN e CADIERNO, 1993, p. 53). Quanto a
terceira pergunta da pesquisa, que diz respeito a natureza do efeito do modelo Pl em
comparacdo com a Instrucdo Tradicional, os autores consideram que, como Pl alterou a
maneira pela qual os sujeitos processaram o input, a consequéncia foi um efeito real nos seus
sistemas em desenvolvimento, o que pdde ser posteriormente utilizado na pratica, ou seja, no

output.

3.1.6 Alguns estudos subsequentes sobre o modelo Pl

Cadierno (1995) replicou o estudo realizado em parceria com VanPatten em 1993,
dessa vez estudando o pretérito perfeito em espanhol como forma gramatical alvo. Segundo
VanPatten (1996), essa forma gramatical é complexa para alunos falantes nativos de inglés,
nédo tanto pelo uso, mas pela forma gramatical dos morfemas. Os alunos foram divididos em
trés grupos, controle (instrucdo zero), Pl e Instrucdo Tradicional (doravante TI), e foram
utilizadas duas tarefas na fase de avaliacdo: uma de interpretacdo e outra de producdo. No
teste de interpretacdo, os alunos eram solicitados a responder se o tempo gramatical da frase
gue ouviam era o passado, o presente ou o futuro, e ndo havia advérbios de tempo. Os
resultados foram semelhantes ao primeiro estudo de VanPatten e Cadierno (1993), ou seja,
nos testes de producdo os grupos de Pl e TI atingiram escores semelhantes e melhoraram
significantemente mas, no teste de interpretacdo, Pl se mostrou consideravelmente melhor que

TI. O grupo controle n&o melhorou.
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Outro estudo foi realizado por VanPatten e Sanz (1995) sobre a ordem da frase no
espanhol quando do emprego do objeto direto. Participaram como sujeitos 44 alunos norte-
americanos, cursando o terceiro semestre da universidade. Dessa vez, a comparagdo ocorreu
apenas entre dois grupos, um de controle, de instrucdo zero e um grupo de alunos no modelo
Pl. Foram aplicados testes de interpretacdo e producédo oral e escrita e, em seguida, 0s alunos
passaram por entrevistas estruturadas, durante as quais eram solicitados a relatar suas
estratégias de processamento das frases estudadas. Os resultados revelaram uma superioridade
da PI sobre o grupo controle em todas as tarefas, com exce¢do da avaliacdo da narracdo de
imagens, na qual os alunos do grupo controle obtiveram resultados semelhantes aos do grupo
PI.

Em 1996, VanPatten e Oikkenon pesquisaram a influéncia da instrucdo gramatical
explicita (doravante EI) sobre os sistemas de interlingua em desenvolvimento dos alunos. Por
meio desse estudo, os autores buscaram compreender se a instrugdo direcionada a alterar os
processamentos errdneos dos alunos produziria efeitos na aquisicéo de L2, ou se, na realidade,
o fator que mais contribuiria para a aquisicdo seria 0 conjunto de atividades no formato SlI.
Assim, os pesquisadores isolaram a variavel El e dividiram os sujeitos em trés grupos: Pl —
conforme os moldes das pesquisas anteriores de VanPatten e Cadierno (1993), ou seja, EIl +
SI; um grupo com EI apenas e outro grupo exposto somente as tarefas de SlI. Os resultados
levaram VanPatten e Oikkenon a concluirem que informacdo explicita sobre a gramaética,
mesmo quando € direcionada a explicitar um processamento erréneo adotado pelos
aprendizes, nao exerce nenhum papel importante no conjunto do modelo PI.

Num trabalho de dissertacdo de mestrado, Buck (2000) investigou o impacto dos
modelos Tl e Pl na aquisi¢do do present continuous vs. present simple (presente continuo
versus presente simples) no inglés, por parte de alunos falantes nativos do espanhol. Os
alunos foram avaliados quanto a producdo e interpretacéo de frases como Bill smokes a pipe e
Bill is smoking a pipe. Os resultados da pesquisa revelaram uma superioridade nos ganhos do
grupo PI sobre o grupo TI, ganhos esses que se mantiveram ao longo do tempo, 0 que ndo
ocorreu com o grupo do modelo TI.

Por meio de um estudo com 29 alunos falantes nativos do inglés, Farley (2001)
procurou entender os efeitos de Pl no subjuntivo do espanhol. Os resultados da pesquisa
revelaram que o0s sujeitos expostos ao modelo Pl obtiveram ganhos significantes, tanto na
interpretacdo como na producéo, demonstrando que o subjuntivo também é compativel com o
modelo de PI, ndo se restringido apenas aos problemas de processamento de ordem de

palavras.
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Benatti (2001) estudou o processamento do futuro no italiano, também com alunos
do segundo semestre do curso de italiano, falantes nativos do inglés, num total de 44 sujeitos,
comparando, dessa vez, o desempenho de trés classes: uma de PI, outra de Tl e um terceiro
grupo de alunos expostos a abordagem natural, porém, diferentemente dos outros
experimentos de VanPatten, com exposi¢do a forma gramatical estudada, a saber, o tempo
futuro no italiano. Os resultados foram semelhantes ao estudo original de VanPatten e
Cadierno (1993), revelando uma superioridade significativa do modelo PI, tanto sobre TI,
quanto sobre o grupo controle nas tarefas de interpretacdo, ndo havendo diferencas
significantes entre os dois nos testes de producao.

Por meio de um estudo com 29 alunos falantes nativos do inglés, Farley (2001)
procurou entender os efeitos de PI na instru¢do do subjuntivo do espanhol. Os resultados da
pesquisa revelaram que os sujeitos expostos ao modelo Pl obtiveram ganhos significativos,
tanto na interpretacdo, como na producdo. O estudo foi mencionado com destaque por
VanPatten (2002) porque a comparacdo se deu com um modelo de ensino que d& énfase a
pratica, ainda que baseado em contextos significativos — modelo esse, denominado MOI (sigla
em inglés para Meaningful Output Instruction). Os resultados dos testes mostraram ganhos
estatisticamente semelhantes entre os dois modelos. VanPatten (2002) observou que, a
despeito da semelhanca entre os resultados, os ganhos no modelo Pl se mostraram mais
duradouros do que os obtidos no grupo MOI.

Cheng (2002, apud MORGAN-SHORT e BOWDEN, 2006) comparou 0os modelos
Pl e Tl na instrucdo dos verbos ser e estar em espanhol. Os resultados, porém, nédo revelaram
uma superioridade de Pl sobre TIl. Cheng sugeriu que a similaridade nos resultados dos pés-
testes pode ter sido resultado da natureza da instrugdo adotada no modelo de TI selecionado
para 0 experimento, observando que esse era caracteristicamente mais comunicativo e
significativo do que os adotados em experimentos anteriores usando TI.

Num estudo do causativo na lingua francesa, Wang e VanPatten (2004) procuraram
replicar, 0 mais proximo possivel, o experimento original de VanPatten e Cadierno.
Dividiram os alunos em trés classes, PI, Tl e grupo controle, e separaram o0s testes em duas
modalidades: producao e interpretacdo. Os resultados foram semelhantes ao estudo original de
1993 (VANPATTEN e CADIERNO) revelando uma superioridade do grupo PI nos testes de
interpretacdo e melhoria semelhante entre os dois grupos, T1 e PI nos testes de producao.

Fernandéz (2008) escolheu duas formas gramaticais distintas do espanhol para o seu
estudo online: os pronomes cliticos de objetos diretos e o subjuntivo. Fernandéz realizou o

tratamento por meio do programa de computador e-Priming, visto que tinha interesse em
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estudar a reacdo dos alunos em tempo real durante o curso da instrugdo ministrada. O critério
de pontuacdo empregado (trials to criterion, em inglés) tem como base o calculo do total de
respostas consecutivas necessarias até que 0s sujeitos comecem a responder corretamente uma
sequéncia de questdes do teste. As sequéncias se compunham de trés frases do tipo OVS e
uma do tipo SVO como item distrator. De acordo com o critério adotado, um sujeito que
necessitasse de trés itens para iniciar uma sequéncia de respostas corretas obteria uma
pontuacdo melhor do que aquele que precisasse de quatro itens para iniciar a sequéncia de
acertos. Os grupos foram separados em duas classes: uma de PI tradicional, com o emprego
de El e, outra classe, sem o0 uso de EIl. Os resultados diferiram entre si em fungdo da forma
gramatical estudada. Os resultados dos testes do subjuntivo revelaram uma superioridade do
grupo com EI, porém, ndo houve nenhuma diferenca significante entre 0s grupos no
tratamento envolvendo os pronomes cliticos. VanPatten concluiu (2008) que EI parece
favorecer a aprendizagem, no sentido de que os alunos expostos a explicacdo formal
comecaram a processar mais rapidamente do que aqueles sem El, de acordo com o critério
adotado para a pesquisa.

VanPatten (2008) replicou esse estudo usando, dessa vez, o alemdo como base.
Semelhante ao estudo de Fernandéz (2008), os grupos foram separados em duas classes: uma
de PI tradicional, com o emprego de El e outra, sem o uso de EI. A forma gramatical
escolhida foi a marcacdo do caso acusativo nos artigos em dois tipos de frase: SVO e OVS.
Conforme demonstrado por Jackson (2007, apud VANPATTEN, 2008), os alunos de alemé&o
como L2, independente da lingua da qual sejam falantes nativos, interpretam erroneamente as
frases do tipo OVS, pois ignoram a marcagdo de caso e atribuem ao objeto a funcdo de
sujeito/agente da sentenca. VanPatten encontrou um efeito estatistico positivo para o grupo
com EI: tanto processaram melhor (o dobro de alunos do grupo de EI conseguiu atingir o
critério de produzir uma sequéncia de acertos), quanto obtiveram uma sequéncia de acertos
mais cedo que o grupo sem EI.

Em seu estudo mais recente, também realizado por meio de um programa de
computador — o SuperLab 4.0 —, VanPatten (2012) pesquisou o efeito da instru¢do Pl na
marcacdo dos casos nominativo e acusativo no russo, com alunos universitarios falantes
nativos do inglés, cursando o segundo ano de estudo da lingua. Os grupos também foram
separados em duas classes: uma de PI tradicional, com o emprego de El, e outra classe sem o
uso de EI, e ambos receberam 50 itens no formato SI. VanPatten (2012) ressalta que, no
estudo, o pré-teste excluiu os alunos que atingiram uma pontuacdo superior a quatro (num

total de 7 pontos), o que reduziu o numero de participantes de 50 para 44. Portanto, os
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participantes tinham algum conhecimento sobre a marcacgdo de caso, embora ndo a tivessem
adquirido inteiramente. O problema do processamento subjacente também se relacionava com
a ordem das palavras e com o FNP. Vale salientar que, nesse estudo, El foi dada em inglés, ou

seja, na lingua nativa dos alunos, no entanto, os resultados revelaram que EI ndo exerceu

nenhuma influéncia positiva sobre o processamento das formas estudadas. Tal resultado difere
do estudo realizado com o alemdo (VANPATTEN, 2008), numa estrutura muito similar a
marcacdo de caso. VanPatten sugere que, como no aleméo se flexiona o artigo masculino
apenas no nominativo e no acusativo, ao passo que no russo ha uma terminacédo distinta para
cada forma dos casos, tanto no masculino quanto no feminino, a carga informacional que deve
ser explicada pelo professor ou pelo programa de computador, torna-se pesada demais. Ou
seja, “quanto maior a quantidade de informacdo explicita, mais improvavel sera que ela seja
usada no processamento em tempo real” (VANPATTEN, 2012, p. 267).

Numa tentativa de sintese dos resultados das pesquisas analisadas, é razoavel afirmar
que, ao longo das duas décadas de pesquisa com o modelo PI, é notdria a mudanca no foco
dos experimentos, que passaram a se concentrar mais em revelar o papel desempenhado pela
instrucdo explicita na aprendizagem de formas gramaticais suscetiveis a processamentos
erroneos por parte dos alunos.

O autor apresenta um corolério de principios universais que, segundo parece sugerir,
sdo comuns aos falantes de todas as linguas naturais. VanPatten (2010) parece concluir que a
aquisicdo de L2 sofre, de fato, a influéncia dos fatores abordados no Capitulo 2, a saber:
parsing, GU, L1 e o processamento do input. Porem, principios relacionados ao
processamento do input, segundo ele, desempenham um papel altamente relevante. Sendo
assim, o seu modelo de intervencdo pedagdgica procura alterar processamentos erréneos
decorrentes da acao desses principios. Assim, o modelo recorre ao emprego de atividades Sl,
instrucdo notadamente implicita, e as de natureza explicita do tipo EI, no qual os
processamentos errdneos sdo abordados com o aluno, muitas vezes em sua prépria lingua
nativa, a fim de evita-los. O autor tece um comentario importante sobre os rumos tomados
pela pesquisa no modelo PI nos ultimos anos (VANPATTEN, 2012, p. 268, traducdo do

autor):

N&do estamos defendendo que os professores e os materiais pedagégicos devam
abandonar a informacdo explicita. Por varios motivos ndo relacionados a
psicolinguistica e a SLA para adultos, a instrucdo explicita pode ser afetivamente

atil (isto &, as pessoas gostam dela e isso as faz se sentirem bem) ou ela pode fazer
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parte do desenvolvimento académico (isto &, o que significa ser instruido sobre uma
lingua). Nossa conclusdo neste estudo é, simplesmente, que em termos de
processamento e aquisicdo linguisticas, a informacdo explicita, ministrada antes das
atividades de input estruturado, pode ndo ser tdo importante como haviamos
pensado. O que parece ser um fator critico, pelo menos em termos de
processamento, é o tipo e a qualidade das atividades em que o aluno se envolve. Até
agora, 0 que esta emergindo é um quadro robusto, no qual a instrucdo por
processamento pode ter um impacto significativo no conhecimento e

comportamento do aprendiz de uma lingua.

Com este comentario, o autor explicita que ha um papel importante para a instrucéo
em SLA, e que os adultos necessitam de algum tipo de orientacdo quanto a que formas
gramaticais e seus processamentos devem se ater no curso do desenvolvimento de suas
gramaticas de L2. Porém, a instrucdo, de natureza implicita ou explicita, s6 € valida quando
ministrada da maneira apropriada, e que somente ocasiona um efeito positivo quando

empregada de forma a processar o input adequadamente.

3.2 Objetivo, justificativa e hipdtese do trabalho

O modelo PI de intervencdo pedagogica completou mais de 20 anos de estudos e
pesquisas em diversas linguas e diferentes formas gramaticais como alvo. Conforme
mencionado no capitulo anterior, a intervencdo tem como objetivo alterar as maneiras pelas
quais alunos de L2 tendem a processar sentencas ao interpretarem o input. Essas tendéncias
sdo consideradas universais por VanPatten (2002). Devido a essa tendéncia a interpretar
sentengas seguindo certos principios (ver capitulo 3), os aprendizes tendem a interpretar
enunciados erroneamente e, como consequéncia, deixam de produzir corretamente as formas e
a ndo transmitir o real significado do texto em L2.

Tendo em vista que um nimero relativamente alto de pesquisas foi realizado visando
compreender como 0 modelo PI pode influenciar na aquisi¢do de formas gramaticais novas, é
necessario justificar a inser¢do de um estudo adicional concernente ao tema. Primeiramente, é

preciso observar que, embora seja grande a variedade de L2s estudadas, a grande maioria dos
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trabalhos tem o inglés como L1. Até o presente momento, ndo é do conhecimento do autor do
presente trabalho, algum estudo tendo o PB como L1 em pesquisas sobre a abordagem P17,
Adicionalmente, ¢ possivel constatar que a maior parte dos estudos em SLA no
Brasil concentram-se nos aspectos individuais do processo de aquisicdo de L2, alguns deles
notadamente direcionados ao estudo sociolinguistico ou interacional dos ambientes
educacionais. Este trabalho busca outro direcionamento de pesquisa ao procurar contribuir
com o entendimento de como se da o processo de aquisi¢cdo de L2, tendo como tema central a
natureza dos processos cognitivos universais envolvidos no processamento de input. Até onde
se tem conhecimento, serd o primeiro trabalho tendo o PB como L1 e o inglés como L2.
Pesquisar-se-a 0 modelo PI de intervencao pedagdgica como maneira de instruir uma
forma gramatical bastante comum em dialogos de livros-textos como L2, a saber, a expressédo

de estados emocionais por meio de adjetivos, como os exemplos ilustrados abaixo:

a)  I’msure (Tenho certeza).
b)  I’m afraid (Estou com medo).
c)  I’mhungry (Estou com fome).

d)  I’mthirsty (Estou com sede).

O presente autor escolheu as formas acima citadas em virtude de ter observado, ao
longo de 19 anos de pratica pedagogica, a existéncia de sentencas agramaticais como versoes
das referidas frases, no discurso de praticamente todos os alunos aos quais lecionou, desde 0s
niveis elementares aos niveis intermediario superior. As versdes comumente produzidas pelos

alunos séo as seguintes:

a)  *I have sure. (Eu tenho certeza)

b)  *I have afraid. (Eu tenho medo)

c)  *I have hungry. Ocasionalmente, *I’m with hungry. (Eu tenho fome ou Eu
estou com fome)

d)  *I have thirsty. Ocasionalmente, *I’m with thirsty. (Eu tenho sede ou Eu estou

com sede).

22 Segundo pesquisa realizada pelo autor no banco de teses da Capes, em 2 de agosto de 2013.



102

A hipotese deste trabalho, fundamentada nos principios propostos por VanPatten
(2002), ¢é a de que os aprendizes de L2 processardo o primeiro item lexical com significado
referencial que encontrarem na frase, ignorando os outros. Ao encontrarem o item lexical apos
o verbo copula to be, (verbos de ligacdo entre o sujeito e o predicativo do sujeito) os alunos
processardo o item seguinte como pertencente a mesma classe gramatical que possui na L1,
ou seja, como em PB as sentencas sdo processadas fazendo uso de substantivos, sera
observado com maior frequéncia esse mesmo tipo de processamento errdneo por parte do
grupo submetido ao ensino tradicional, Tl, enquanto no Grupo PI, a frequéncia desse tipo de

erro seré significativamente menor como decorréncia desse tipo de instrug&o.
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4. METODO

4.1 Sujeitos

Os participantes deste estudo eram alunos de um curso de inglés na cidade de S&o
Paulo, de ambos os sexos, com idades entre dezessete e sessenta anos, falantes nativos do PB,
monolingues e sem experiéncia anterior com o aprendizado de outra L2 que ndo o inglés.
Estima-se que o nivel sécio econdmico dos sujeitos seja das classes B e C.

A Tabela 7 apresenta a distribui¢cdo dos sujeitos em funcdo do género.

Tabela 7 — Distribuicdo dos sujeitos em funcao do género.

Género NUmero de alunos Percentual
Feminino 26 51
Masculino 25 49
Total 51 100

No tocante ao género dos sujeitos, pode-se constatar que houve uma distribuicédo
bastante uniforme entre eles.

A Tabela 8 apresenta a distribuicdo dos sujeitos em fungéo da faixa etaria.

Tabela 8 — Distribuicdo dos sujeitos em funcao da faixa etéaria.

Faixa etaria NUmero de alunos Percentual
Até 20 anos 9 17,6
De 21 a 25 anos 16 31,4
De 26 a 30 anos 10 19,6
De 31 a 40 anos 10 19,6
41 ou mais 6 11,8
Total 51 100
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Concernente a faixa etaria, pode-se observar que a maioria dos sujeitos pertencia a

faixa de 21 a 30 anos, 51% do total, ao passo que a minoria, 11,8% dos alunos, pertencia a

faixa de 41 anos ou mais.

A Tabela 9 apresenta a distribuicdo dos sujeitos em funcdo do grau de instrucao.

Tabela 9 — Distribuicdo dos sujeitos em funcdo do grau de instrugéo.

Grau de instrugéo Numero de alunos Percentual
Médio em curso 2 3,9
Médio completo 1 2
Superior incompleto 1 2
Superior em curso 14 27,5
Superior completo 13 25,5
Pds-graduacdo incompleta 3 59
Pds-graduacdo em curso 7 13,7
Pds-graduacdo completa 10 10
Total 51 100

No tocante ao grau de instrucdo, pode-se constatar que a grande maioria dos sujeitos,

na ordem de 84,1%, possuia, pelo menos, alguma formagdo universitaria. Apenas uma

pequena minoria, 5,9%, cursava ou havia completado o ensino médio.

4.2 Materiais

4.2.1 Questionario estruturado

Antes de receberem o0s pré-testes 0s sujeitos receberam um questionario que

indagava sobre os seguintes aspectos (Apéndice A):

a) experiéncia e/ou familiaridade com outra L2 que néo o inglés

b) sexo
c) idade

d) grau de escolaridade
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4.2.2 Pré-teste

O pré-teste era constituido de um teste de conhecimento das formas a serem
utilizadas na intervencdo pedagodgica, ou seja, frases adjetivais que expressam estados
emocionais em inglés. Era composto de 20 sentencas no total. Destas, seis exibiam as formas
gramaticais escolhidas para o experimento, as quais deveriam ser descritas corretamente em
funcdo da ilustracdo utilizada. As 14 questdes restantes, de multipla escolha, eram distratoras
e exibiam propriedades gramaticais distintas. Ou seja, procurou-se incluir apenas questdes
pertinentes ao contetdo programatico do primeiro estagio do nivel basico e que faziam parte
do livro adotado neste nivel. O Apéndice B apresenta o pré-teste.

4.2.3 Pos-teste

Utilizando material diferente do pré-teste, o pds-teste se constituiu inteiramente de
producéo, ou seja, ndo incluiu itens de maltipla escolha, mas era composto de onze itens, dos
quais seis eram iguais aos do pré-teste. Cada questdo exibia uma imagem e o sujeito deveria
escrever, ao lado, uma frase adjetival em inglés que identificasse o estado emocional
ilustrado. O pré e o pds-teste diferiram substancialmente por dois motivos. Embora tenhamos
contado com a irrestrita colaboracdo dos coordenadores da instituicdo e tenhamos podido
explicar satisfatoriamente 0 motivo da nossa intervencdo, alguns professores expressaram
certa preocupacdo em serem avaliados indiretamente por meio dos testes. Assim sendo,
decidimos abranger outras areas gramaticais pertinentes ao programa do estagio anterior,
incluindo itens gramaticais diversos. Dessa forma, esperava-se que 0s professores nao
concluissem que seu estilo de ensino sobre uma forma especifica estava sendo analisado.
Outro motivo para a escolha por um pos-teste distinto do pré-teste se deveu ao fato de que os
sujeitos de testes de aprendizagem podem, frequentemente, se familiarizar com as questdes do
pré-teste e isto influenciar suas respostas aos itens do pos-teste.

Para o grupo de TI e Pl em cursos extensivos, o intervalo entre a tultima intervencao e
0 pos-teste foi de sete dias. J& para os cursos intensivos, de ambos 0s grupos, o intervalo foi

de um dia. O pds-teste é apresentado no Apéndice C.
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4.2.4 Procedimento

O pesquisador contatou cada professor envolvido no tratamento e os instruiu sobre
como aplicar os testes e administrar as intervengdes Pl e T1.

Os 51 sujeitos foram alocados aleatoriamente em sete salas de aulas do segundo
estagio do nivel basico dos cursos extensivo e intensivo oferecidos pela instituigdo. Os cursos
intensivos sdo aqueles que possuem carga horaria de 3h40 em aulas diarias, ao passo que 0
extensivo é agquele ministrado duas vezes por semana em aulas de 1h40 de duracdo. Os cursos
ja estavam em andamento quando do inicio do tratamento. Seis professores foram treinados
para o tratamento, sendo que um deles foi encarregado de duas salas: uma no curso intensivo
e outra no extensivo. Em trés salas foi administrada a instrucdo Pl e nas outras quatro, o
ensino tradicional (doravante TI).

A Tabela 10 apresenta a distribui¢do dos alunos em fungéo dos professores.

Tabela 10 — Distribuicdo dos alunos em funcéo dos professores.

Professores Ndmero de alunos
1 2
2 6
3 6
4 17
5 7
6 13
Total 51

Concernente a distribuicdo de alunos por professores, pode-se perceber que o
professor nimero 4, aleatoriamente alocado para a intervencgdo PI, ensinou um nimero maior
de alunos porque dos dezessete alunos, oito faziam parte do curso intensivo e nove do
extensivo. No més em que se realizou a pesquisa, apenas duas turmas foram formadas para 0s
cursos intensivos no segundo estagio do nivel basico, o que foi um fator determinante para
alocar uma classe para cada uma das intervencgdes estudadas, Pl e T1. O professor de nimero

6 foi aleatoriamente alocado a uma classe excepcionalmente numerosa para os padrdes da
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instituicdo em virtude de que o horério de aula oferecido é usualmente o mais procurado pelos
alunos ao se matricularem nos cursos intensivos.

Quando do inicio do estudo, pensou-se apenas no curso extensivo para ambas as
intervencdes. Porém, no decorrer das duas primeiras semanas, verificou-se que um namero
expressivo de alunos desistiu do curso ou faltou nos dias de tratamento, o0 que os levou a
serem excluidos, com a consequente reducdo no numero de sujeitos. Assim sendo, decidiu-se
acrescentar ao namero original de classes, duas classes extras de alunos. Como se tratava de
cursos intensivos, tornou-se necessario incluir a variavel “tipo de curso” na anélise estatistica.

As aulas no curso extensivo da instituicdo duram cerca de 1h40 minutos, dos quais 5
minutos sdo costumeiramente utilizados para um breve aquecimento. O tratamento, que durou
40 minutos, foi aplicado pelos mesmos professores habitualmente alocados para as
respectivas turmas e ocupou a segunda parte da aula, ou seja, as aulas ocorreram conforme o
roteiro de aula e abordagem costumeira da escola até que foi transcorrida a primeira hora. A
partir de entdo, iniciou-se o tratamento. As aulas no curso intensivo duram 3h20, dos quais 5
minutos sdo reservados para um aquecimento. Cada tratamento durou 40 minutos e foi
alocado na segunda metade da aula, tendo em vista que muitos alunos costumeiramente se
atrasam no inicio da aula. O pesquisador s6 entrou nas salas de aula no horario indicado pelo
professor. Isso porque foi considerado que sua presenca poderia inibir ou reforcar a impressdo
de alguns dos professores de que o pesquisador os avaliava. Os professores escolhidos
receberam os materiais e foram treinados para aplicarem as respectivas intervencdes a que
foram alocados dentro do tempo normal de aula. E fundamental ressaltar que os professores
ndo foram informados sobre as hipoteses de trabalho e foram avisados de que as intervencgdes
seriam referidas como “Instrucdo 1” e “Instrucdo 2”2*. Ademais, ndo receberam qualquer
informacdo adicional sobre a natureza do experimento, nem sobre os resultados de pesquisas
anteriores. Quanto aos sujeitos, estes foram solicitados a serem pontuais e estarem todos
presentes desde 0s minutos iniciais nos dois dias de tratamento. Os sujeitos que ndo assistiram
integralmente aos tratamentos ndo tiveram seus escores incluidos na anélise estatistica do
experimento.

Aos sujeitos do grupo TI foi dada uma explicacdo tradicional sobre o uso de
adjetivos em inglés, como é de praxe nesse tipo de instru¢do. A instrucdo foi integralmente
dada em inglés em todas as etapas. A seguir, receberam exercicios de modelagem, ou seja,

drills, contendo sentencas que foram repetidas por meio de substituicdo de vocabulos. Apds

23 Tendo em vista que a intervencdo TI pode suscitar um viés negativo, dado o significado da sigla, “instrucéo
tradicional”, optou-se por chamar de Instrugdo 1 o0 modelo PI e Instrucdo 2, o modelo TI.
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essa bateria de exercicios de pratica, 0s sujeitos passaram para uma pratica mais focada no
significado. Nessa fase houve pequenos didlogos nos quais os alunos tiveram que utilizar as
formas gramaticais recém-ensinadas. Tendo em vista que o modelo tradicional, o qual é o
adotado pelo livro, ndo inclui problemas de processamento de grupos linguisticos especificos,
como os dos falantes do PB, procurou-se seguir estritamente o roteiro de aula delimitado pela
licdo na qual as frases adjetivais pesquisadas sdo ensinadas. Ndo se deu a elas nenhuma
atencdo especial no que tange ao processamento que essas formas possuem no inglés em
contraste com as de outras linguas.

Os sujeitos do grupo PI, similarmente ao que ocorreu com os sujeitos alocados para a
instrucdo TI, foram rememorados de que o0s adjetivos se posicionam a esquerda do
substantivo e que ndo variam em género e numero. Porém, distintamente da instrucdo TI,
receberam, em portugués, uma explicacdo de como os falantes nativos do PB tendem a
processar as frases e os problemas de producdo resultantes de tal estratégia errbnea. Foi
explicado que ao interpretar os adjetivos como substantivos, ou seja, ao neutralizarem-nos
gramaticalmente, atribuindo-lhes a classe de substantivos, poderia ocorrer a elaboragédo
erronea de frases e uma possivel permanéncia do erro mesmo durante estagios posteriores do
desenvolvimento do aluno. Para evitar a ocorréncia de tais erros, os alunos foram alertados
para o fato de que deveriam sempre atentar para o verbo to be antes do adjetivo, mesmo que
literalmente esse processamento acarretasse frases incomuns no PB como “estou sedento”, ou
“estou temeroso”.

Ap0s essa etapa, comumente referida nos estudos de VanPatten et al (2004) como El,
0s sujeitos receberam exercicios de SI numa brochura ilustrada. Foram inseridos 20 itens
contendo fotos e ilustracbes na fase de interpretacdo e os sujeitos tiveram que escolher as
frases que melhor representavam as ilustragcdes. Em nenhum momento os sujeitos foram
solicitados a reproduzir o que estavam aprendendo. Os professores forneciam o feedback
imediatamente apds a leitura de cada item, dizendo apenas, em inglés, “correto” ou
“incorreto”. Quando alguns alunos respondiam com uma alternativa incorreta, eles apenas
informavam qual alternativa era a correta. Conforme ja explicitado no capitulo 3, as
atividades conhecidas como Sl visam promover um melhor processamento receptivo das
novas formas gramaticais e ndo a alteracdo do output por meio de prética exaustiva de
exemplos de frases, ou seja, 0s alunos nao sdo ensinados por exercicios de drills.

Em seguida, os sujeitos deveriam passar para a fase de compreensdo oral, ainda

dentro do modelo de SI. Os alunos receberam, numa folha avulsa, uma lista de frases
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contendo os complementos das frases lidas pelo professor. Segue um exemplo deste tipo de
atividade:

Os alunos ouviam do professor:

“This is the right direction. I...”

Deveriam responder em suas folhas de resposta:
a) ...am tired.

b) ...amunsure.

C) ...amsure.

d) ...am correct.

A seguir, os sujeitos foram introduzidos a fase dos exercicios conhecidos como de
referéncia afetiva, para os quais deviam dar respostas de natureza opinativa, ndo sendo
solicitados a produzir as formas gramaticais ensinadas, mas a expressar sua opiniao sobre 0s
contextos apresentados. VVanPatten et al (2004) utilizaram esta modalidade de exercicios como
maneira de envolver os alunos afetivamente com as situacOes apresentadas para, assim,
poderem processar as formas gramaticais de tal maneira que o significado ganhasse primazia
sobre a forma. Segue um exemplo desta modalidade de atividade:

Taxi drivers are sure of the right direction.
a) |agree.
b) Idon’t agree.

Na conclusdo do tratamento, os sujeitos foram submetidos a um pés-teste no dia de
aula seguinte ao segundo dia de tratamento, no caso do curso intensivo, e quatro dias apds o
segundo dia de tratamento, no caso do curso extensivo.

O Apéndice D apresenta todas as atividades de SI usadas no tratamento de

intervencao PI.
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5. RESULTADOS

5.1 Anélise Descritiva

Os resultados da analise estatistica serdo apresentados em dois momentos.
Inicialmente, serdo apresentados os resultados da analise descritiva considerando as variaveis
tipo de ensino (Pl ou TI), faixa etaria (menos de 25 anos e acima de 25 anos), tipo de curso
(intensivo ou extensivo) e sexo (masculino ou feminino).

A variavel grau de instrucdo ndo foi considerada em virtude de haver apenas trés
sujeitos do Ensino Médio; a quase totalidade dos sujeitos (48) possuia, pelo menos, algum
grau de ensino universitario.

As tabelas a seguir apresentam o nimero de sujeitos, as notas minimas e maximas, as
médias e os desvios-padrdo das notas no pré e pos-teste. Considerando que foram seis as

questdes utilizadas, tem-se como nota maxima seis e nota minima zero.

Tabela 11 — Escores dos sujeitos em funcédo dos tipos de ensino (T1 ou PI).

Tipo de ensino N alunos | Minimo | Maximo | Média | Desvio Padrao
TI Acertos - Pré 27 0,00 5,00 2,48 1,451
Método Acertos - Pos 27 0,00 6,00 4,00 1,51
Tradicional Validos 27

Pl Acertos - Pré 24 0,00 4,00 2,00 1,17
Instrucao por Acertos - Pos 24 3,00 6,00 5,50 0,88
Processamento | Validos 24

Conforme os dados apresentados na Tabela 11, a média dos escores de ambos 0s
grupos no pré-teste sdo bastante similares. A média de acertos do Grupo Tl (2,48) foi
levemente superior a do Grupo PI. Todavia, quando sdo consideradas médias de acertos nos
poOs-testes, pode-se verificar diferencas maiores entre a média do pré e do pos-teste para
ambos 0s grupos, sendo esta diferenca maior no Grupo PI.

A Tabela 12 apresenta as mesmas informacdes da tabela anterior em fungéo da faixa

etaria (até 25 anos e acima de 25 anos) e do tipo de ensino (P1 ou TI).
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Tabela 12 — Escores dos sujeitos em fungéo do tipo de ensino e da faixa etéria.

Tipo de ensino | Faixa etaria alul\rllos Minimo | Maximo | Média E:g;/g:g
) Acertos - Pré 16 0,00 5,00 2,12 1,45
A | ncertos-Pos | 16 | 000 | 600 | 400 | 186
Tl 25 anos o
Método Vaélidos 16
L ) Acertos - Pré 11 0,00 5,00 3,00 1,34
Tradicional Acima de )
Acertos - Pos 11 2,00 5,00 4,00 0,89
25 anos o
Validos 11
At Acertos - Pré 9 0,00 4,00 2,22 1,30
ol 25 aNnos A(,:e_rtos - Pos 9 4,00 6,00 5,66 0,70
Instrucdo por Validos J
Processamento | Acima de Acertos - Pr’e 15 0,00 4,00 1,86 1,12
Acertos - Pos 15 3,00 6,00 5,40 0,98
25 anos o
Validos 15

Como se pode constatar, a média de acertos do pré-teste das duas faixas etérias, até

25 anos e acima de 25 anos, nos dois tipos de ensino, Pl e TI, foi relativamente proxima,

variando entre 1,86 (PI) e 3,00 (TI). Todavia, tais diferencas tenderam a aumentar no pos-

teste, particularmente no Grupo PI, que apresentou uma diferencga de 3,44 no subgrupo de até

25 anos e de 3,54 no grupo mais velho.

Na Tabela 13 s&o apresentadas as notas minimas, méaximas e as médias das questdes

do pré e pos-teste dos grupos de Pl e TI em fungéo do tipo de curso (extensivo e intensivo).

Tabela 13 — Escores dos sujeitos em funcdo do tipo de ensino e do tipo de curso,

extensivo e intensivo.

Tipo de ensino | Tipo de Curso N Minimo | Maximo | Média Desv~|o
alunos Padrédo
Acertos - Pré 14 0,00 5,00 2,35 1,44
Extensivo [ Acertos - Pos 14 0,00 6,00 3,57 191
Iﬂ'éto " vilidos | 14
Tradicional Acertos - Pré 13 0,00 5,00 2,61 1,50
Intensivo [ Acertos - Pos 13 3,00 6,00 4,46 0,77
Validos 13
Acertos - Pré 16 0,00 4,00 2,06 1,23
ol Extensivo [ Acertos - Pos 16 3,00 6,00 5,31 1,01
Instrucéo por validos - 16
Processamento Acertos - Pré 8 0,00 3,00 1,87 1,12
Intensivo [ Acertos - Pos 8 5,00 6,00 5,87 0,35
Validos 8
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E possivel verificar na tabela acima que as médias dos pré-testes foram similares,
variando de 1,87 a 2,6. No pos-teste porém, ndo apenas as médias do Grupo PI tenderam a ser
mais altas, mas as diferencas entre o pré e pos-teste foram muito mais expressivas.

A Tabela 14 apresenta dados referentes aos grupos Pl e Tl em funcdo do sexo

(masculino e feminino).

Tabela 14 — Escores dos sujeitos em funcdo dos tipos de ensino e do sexo.

Tipo de ensino [ Sexo N Minimo | Maximo | Média Desv~|o
alunos Padrdo
Acertos - Pré 0,00 5,00 2,53 1,66
Masculino | Acertos - Pos 0,00 6,00 3,92 1,84
Iﬂ'éto 0 validos | 13
Tradicional Acertos - Pré 0,00 5,00 2,42 1,28
Feminino | Acertos - PGs 1,00 5,00 4,07 1,20
Validos 14
Acertos - Pré 0,00 4,00 2,08 1,37
Masculino |Acertos - P4s 5,00 6,00 5,83 0,38
PL Validos 12
Lnrf)tgggsa;’nff;to Acertos - Pré 0,00 | 300 | 191 | 099
Feminino | Acertos - Pos 3,00 6,00 5,16 1,11
Vélidos 12

No que concerne a varidvel sexo, pode-se constatar diferencas muito pequenas no
pré-teste, variando de 1,91 a 2,53, indicativas de que esta varidvel parece ndo estar
influenciando os resultados.

Em resumo, a analise descritiva dos dados parece sugerir que:

1) Ambos os métodos de ensino conseguiram levar a aprendizagem do conteldo

tratado;

2) O Grupo PI parece ter apresentado resultados de aprendizagem mais expressivos

do que o Grupo TI;

3) A idade parece ter sido uma variavel relevante, sujeitos mais velhos tenderam a

apresentar escores mais altos do que 0s mais novos;

4) O sexo parece nao ter afetado o desempenho dos sujeitos no processo de

aprendizagem.
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5.2 Analise Inferencial

Tais observacOes, decorrentes da andlise descritiva, foram submetidas ao escrutinio
da analise inferencial a fim de verificar a significancia estatistica das diferencas nas diversas
comparac0es feitas e rejeitar a hipotese nula de que as diferengas encontradas possam devidas
ao acaso.

Em face das caracteristicas da amostra e do nivel de medida ordinal, optou-se pelo
emprego da estatistica ndo-paramétrica. O teste estatistico utilizado foi o Mann-Whitney U
Test e o nivel de significancia adotado para todas as comparagdes foi o de 0,05.

Na Tabela 15 s@o apresentados os resultados das comparagdes entre os grupos Pl e

TI. O nivel de significancia aparece na ultima linha.

Tabela 15 — Resultados do teste Mann-Whitney para a variavel tipo de ensino, Pl ou

TI.
Comparacdes | Estatisticas Acertos pré [ Acertos pos
Mann-Whitney U 255,500 116,500
Wilcoxon W 555,500 494,500
TIvs Pl
Z -1,329 -4,098
Significancia assintotica bicaudal 0,184 0,000

Como ja havia sido sugerido na analise descritiva, a analise inferencial ndo revelou
diferengas significantes entre os grupos antes das intervencbes pedagogicas (p=0,184), ou
seja, no pre-teste, indicando que, em termos de conhecimento anterior, ambos 0s grupos nédo
diferiram. Todavia, no pos-teste, revelou-se uma diferenca altamente significante (p<0,001)
entre os grupos, exibindo-se uma clara superioridade da intervencao pedagogica PI.

Uma vez determinada a significancia das diferencas em termos gerais, ou seja, dos
grupos como um todo, serdo, a seguir, comparadas as diferencas entre 0s grupos levando-se
em conta a interacdo com as variaveis tipo de curso (intensivo vs extensivo), sexo (masculino
vs feminino) e idade (abaixo de 25 anos vs acima de 25 anos).

A anélise estatistica referente ao tipo de curso é apresentada na Tabela 16.
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Tabela 16 — Resultados do teste Mann-Whitney para a interacdo entre as variaveis

tipo de ensino e tipo de curso (TI ext. vs Pl ext. e Tl int. vs Pl int.).

Comparagdes | Estatisticas Acertos Pré [ Acertos Pos

Mann-Whitney U 99,000 47,500

T1 extensivo | Wilcoxon W 235,000 152,500
Vs z -0,556 -2,797

Pl extensivo | Significancia assintética bicaudal 0,578 0,005
Significancia exata [2*(unicaudal)] 0,608 0,006
Mann-Whitney U 34,000 7,000

Tl intensivo | Wilcoxon W 70,000 98,000
VS Z -1,364 -3,435
Plintensivo | Significancia assintética bicaudal 0,173 0,001
Significancia exata [2*(unicaudal)] 0,210 0,000

Conforme apresentado na tabela acima, ndo houve diferencas significantes no pré-
teste entre os grupos Pl e TI, quer no tipo de curso extensivo, quer no intensivo. Todavia, nos
pos-testes foram identificadas diferencas significantes em ambos os grupos (Tl e PI) em
funcdo do tipo de ensino (extensivo e intensivo). Nas duas comparagdes feitas o Grupo
intensivo apresentou desempenho significantemente melhor do que o extensivo, sendo tais
diferencas mais expressivas na intervencéo pedagdgica PlI.

No que concerne ao sexo dos sujeitos, a Tabela 17 apresenta o resultado das

comparagoes.

Tabela 17 — Resultados do teste Mann-Whitney para a interacdo entre as variaveis

tipo de ensino e 0 sexo dos sujeitos.

Comparagdes | Estatisticas Acertos Pré [ Acertos Pos
o Mann-Whitney U 64,500 42,000
Tl fe\rg'”'”o Wilcoxon W 142,500 | 147,000
Pl feminino |~ e —— 1,044 2,251
Significancia assintotica bicaudal 0,297 0,024
Significancia exata [2*(unicaudal)] 0,322 0,031
Mann-Whitney U 63,000 23,000
TI masculino | Wilcoxon W 141,000 114,000
Vs z -0,0835 -3,241
masculino | Significancia assintética bicaudal 0,404 0,001
Significancia exata [2*(unicaudal)] 0,437 0,002
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No tocante & variavel sexo, pode-se observar que ndo houve diferengas significantes
entre ambos 0s sex0s no pré-teste. Ja no pds-teste ambas as comparagdes mostram diferencgas
significantes, indicando a ocorréncia de aprendizagem em ambos os grupos de género.

No que concerne a idade dos sujeitos (abaixo de 25 anos vs acima de 25 anos) a

Tabela 18 apresenta o resultado das comparagoes.

Tabela 18 — Resultados do teste Mann-Whitney para a interagdo entre as variaveis

tipo de ensino e a idade dos sujeitos.

Comparagdes | Estatisticas Acertos Pré [ Acertos Pos
Mann-Whitney U 55,500 74,000
Tl Wilcoxon W 191,500 140,000
. Z -1,649 -0,719
Método PP PP
.. Significancia assintética bicaudal 0,099 0,472
Tradicional — .
Significancia exata [2*(unicaudal)] 0,110 0,512
Mann-Whitney U 54,500 59,000
ol Wilcoxon W 174,500 179,000
Instrucéo por z 0.799 0,633
caop Significancia assintotica bicaudal 0,424 0,527
Processamento | ~— =~ -
Significancia exata [2*(unicaudal)] 0,446 0,640

No tocante a variavel idade (abaixo de 25 anos VS acima de 25 anos) pode-se
observar que ndo houve diferencas significantes entre as faixas etéarias.

Conforme os dados da Tabela 15, quando se comparam 0s escores totais (soma dos
acertos nas questfes do pré e poés-testes), verifica-se que o Grupo Pl apresentou escores
significantemente mais altos do que o Grupo TI. Todavia, numa breve inspecdo visual, foram
observados 0s escores por questdes, verificaram-se diferencas entre as diferentes questdes.
Assim sendo, decidiu-se pela necessidade de analisar as questbes individualmente. O
resultado de tal analise é apresentado na Tabela 18.

A tabela seguinte apresenta a comparacdo entre as questdes no que concerne a

variavel tipo de ensino.
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Tabela 19 — Resultados do teste Mann-Whitney para a comparagao entre as questoes

dos pré e pds, tendo como variavel o tipo de ensino, Tl ou PI.

Comparac0es | Estatisticas Pré _g01|Pds q01|Pré g02|Pds _q02|Pré q03|Pb6s_q03

Mann-Whitney U 271,500 | 217,500 | 259,500 | 277,500 | 315,000 | 280,500

Wilcoxon W 571,500 [ 595,500 | 559,5 655,500 [ 615,000 | 658,500

TlIvsPI Z -1,255 | -2,821 | -1,470 | -1,572 | -0,330 | -1,194
Significancia

assintética bicaudal | 0,209 | 0,005 | 0,241 | 0,116 | 0,742 | 0,233

Pré_g04 |Pds_q04 [Pré_g05 [Pds_q05 [ Pré_q06 [ P6s_q06

Mann-Whitney U 321,000 | 259,500 | 321,000 | 133,500 | 288,000 | 289,500

Wilcoxon W 699,000 [ 637,500 | 699,000 | 511,500 | 588,000 | 667,500

Tl vs Pl Z -0,122 | -1,514 | -0,066 | -4,342 | -0,879 | -1,264
Significancia

assintética bicaudal | 0,903 | 0,130 | 0,947 | 0,000 | 0,380 | 0,206

Conforme os dados acima, nenhuma diferenca se mostrou significante no pré-teste.

No poés-teste, porém, as questdes um e cinco apresentaram diferencas significantes para a

varidvel tipo de ensino. Ou seja, os alunos do Grupo PI

apresentaram escores

significantemente mais altos na aprendizagem destes sintagmas adjetivais em especifico.

Considerando-se a questdo de numero 1, o pre-teste exibe um valor de p=0,005. No caso da

questdo de namero 5, o valor de significancia (p<0,000) foi ainda mais expressivo. Contudo,

deve-se também observar que existe uma tendéncia de significancia nas questbes dois
(p=0,116) e quatro (0,130).

Refinando esse tipo de analise, foi também considerada a interacdo entre o tipo de

ensino e o tipo de curso. Os resultados sdo apresentados nas Tabelas 20 e 21.
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Tabela 20 — Comparacéo entre as questdes do pré e pos-teste em fungédo da interagdo

entre o tipo de ensino (T1 vs PI) e o tipo de curso (extensivo).

Comparacdes | Estatisticas Pré _g01|Pds q01[Pré q02|Po6s_q02|Pré g03|Pds _q03
Mann-Whitney U | 87,000 | 63,000 | 108,000 95,000 | 104,000 85,000
Wilcoxon W 223,000 | 168,000 | 244,000 | 200,000 | 240,000 | 190,000

Tlext. |z 11,609 | -2,658 | -0,227 | -1,200 | -1,069 | -1,413
ve Significancia 0,108 | 0,008 | 0,821 | 023 | 0285 | 0,158
Pl ext. assintotica bicaudal
Sgnificanciaexata | o 515 | 043 | 0886 | 0498 | 0759 | 0275
[2*(unicaudal)]
Pré_g04 |Pds_q04 [Pré_q05 [ P6s_qg05 | Pré_g06 | Pés_q06
Mann-Whitney U | 110,000 | 100,000 | 96,000 | 47,000 | 102,000 87,000
ey | Wilcoxon W 246,000 | 205,000 | 201,000 | 152,000 | 238,000 | 192,000
Vesx' z 0,141 | -0,628 | -0,775 | -3,308 |-0,3,308| -0,509
Plext, |>ldnificancia 0,888 | 053 | 0439 | 0,001 | 0611 | 0,108
assintotica bicaudal
Significanciaexata | oe1 | (637 | 0525 | 0,006 | 0697 | 0313
[2*(unicaudal)]

Conforme pode-se observar na tabela acima, os resultados da tabela anterior se

repetem. Ou seja, no curso extensivo, também os alunos do Grupo Pl apresentaram escores

significantemente mais altos nas questdes 1 e 5 do pds-teste.

Tabela 21 — Comparacdo entre as questdes do pré e pos-teste em funcgéo da interacéo

entre o tipo de ensino (T ou PI) e o curso (intensivo).

Comparacdes | Estatisticas Pré_g01 [P6s_qO01l | Pré_q02 | P6s_q02 | Pré_g03 | P6s_q03

Mann-Whitney U | 50,000 | 40,000 | 22,500 | 44,000 | 47,000 | 48,000

Trint. | Wilcoxon W 141,000 | 131,000 | 58,500 | 135,000 | 138,000 | 139,000

Vs z .0,167 | -1,432 | -2.467 | -1,138 | -05532 | -0.784

Plint.  |Significancia 0867 | 0152 | 0014 | 0255 | 0595 | 0433

assintética bicaudal

Significanciaexata | 916 | 9414 | 003 | 0595 | 075 | 0804
[2*(unicaudal)]

Pré_g04 | P6s_q04 | Pré_q05 | P6s_q05 | Pré_g06 | P6s_q06

Mann-Whitney U | 110,000 | 100,000 | 96,000 | 20,000 | 47,000 | 52,000

Wilcoxon W 88,000 | 125,500 | 77,000 | 111,000 | 83,000 | 88,000

Tlint. |z 0000 | -1550 | -946 | -2.752 | -0532 | 0,000
Vs Significancia

PNt | meoimtorion bicaudal | 1000 | 0121 | 0344 | 0006 | 0595 | 1,000

Significanciaexata | 4 509 | 9219 | 0456 | 0020 | 0750 | 1,000
[2*(unicaudal)]
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Contrariamente aos dados das duas tabelas anteriores, a Tabela 21 apresenta alguns
resultados divergentes, quais sejam:

1) No tocante a questdo 1, as diferencas entre 0s grupos néo atingiram o grau de

significancia no pds-teste;

2) Ocorréncia de diferenca significante na questdo 2 do pré-teste (0,014);

3) Na questéo 5, o grau de significancia se repete no mesmo sentido (PI intensivo >

Tl intensivo).

Em resumo, no que diz respeito a questdes, as de numero 1 e 5 apresentaram escores
significantemente diferentes (ou proximas ao grau de significAncia) nas trés comparacGes
analisadas.

A seguir, discutir-se-do as implicacOes dos resultados obtidos nas analises descritiva
e inferencial, com especial atencdo ao processamento de informacédo envolvido nos métodos

de ensino comparados.
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6. DISCUSSAO

A discussdo dos resultados coletados da amostra sera apresentada em etapas,
partindo das consideracdes gerais para as mais especificas. Iniciar-se-a pelas diferencas
observadas entre a aprendizagem dos grupos Pl e TI. A seguir, serdo consideradas as
interacOes entre as variaveis tipo de ensino (Pl ou TI), faixa etaria (menos de 25 anos e acima
de 25 anos), tipo de curso (intensivo ou extensivo) e sexo (masculino ou feminino).

Finalmente, serdo considerados os escores dos sujeitos nas diferentes questdes do pos-teste.

6.1 Variavel tipo de ensino

Ao se comparar os resultados das médias dos escores de ambos os grupos, Tl e Pl no
pré e pos-teste (ver Tabela 11), pode-se constatar que o conhecimento prévio nao diferiu no
que concerne as formas adjetivais estudadas, ou seja, ambos 0s grupos partiram de uma
mesma linha de base no que se refere aos conhecimentos anteriores.

Todavia, quando as médias do pos-teste de ambos 0s grupos sdo comparadas entre si
(ver Tabela 15), verifica-se que a média dos escores do Grupo PI foi significantemente maior
que a do Grupo TI, indicando uma maior efetividade do primeiro tipo de intervencdo em
relagdo ao segundo.

Assim sendo, cabe retomar alguns principios tedricos envolvidos em ambos 0s
modelos pedagdgicos como recurso para explicar as diferencas observadas nos escores do
pos-teste.

A instrucdo tradicional possui caracteristicas que encorajam o aluno a praticar o alvo
gramatical estudado e isso parece ser benéfico ao se julgar pelos estudos realizados até o
momento (VANPATTEN, 1993; WONG, 2004; FERNANDEZ, 2008). Conforme
considerado no Capitulo 3 a instrucdo tradicional para ensino de gramatica se baseia na
explicacdo de um determinado tépico gramatical e na posterior condugdo de atividades de
controle de output. Ou seja, 0os alunos ouvem uma explicacdo na L2 e passam a praticar as
formas apresentadas, primeiramente por meio de exercicios controlados, como os drills (ver

Capitulo 3) e depois progressivamente passam para atividades mais livres.
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Contudo a aprendizagem de uma segunda lingua envolve alguns desafios maiores
causados pela influéncia da lingua 1 (ver Secdo 2.5.1). No fenémeno da neutralizacdo da
classe gramatical, o individuo tende a converter a classe gramatical do item estudado para a
classe gramatical que este significado possui na sua L1. Conforme observado no Capitulo 3,
sdo inimeros os exemplos de transferéncia na aprendizagem de L2 e estas podem ocorrer nos
campos sintaticos, morfoldgicos, lexicais e fonoldgicos (WHITE, 2003; GASS e SELINKER,
2001 e ELLIS, 2012).

A influéncia da L1 parece operar no sentido de ofuscar a classe gramatical do item
lexical alvo da aprendizagem (ver se¢do 2.5.1). Na questdo 3 do poés-teste: (I am thirsty,
literalmente: “Eu estou sedento”), o falante nativo do PB néo utiliza este processamento de
sentenca ao expressar esse estado fisico. Ao inves, se diz: “Estou com sede”. A classe
gramatical é, por assim dizer, neutralizada. O aluno se concentra apenas no ndcleo semantico
da palavra. Esse exemplo é utilizado por VanPatten ao postular o primeiro corolario do Pl
(ver p. 66). Os aprendizes de lingua estrangeira se fixam no primeiro elemento que expressa
significado referencial. Como o primeiro elemento referencial deste exemplo € “thirsty”, os
alunos tendem a inferir que a classe gramatical do item é a mesma que do PB, a saber, um
substantivo.

Esse processamento errdneo pareceu ter sido desfeito pelo Pl, pois, a intervencéo

utiliza principalmente duas ferramentas:

a) Explicacdo do topico como um potencial erro para os falantes da L1;

b) Insercdo do item lexical passivel de erro de processamento numa posi¢do de
saliéncia visual, ou seja, justamente o verbo de ligacdo, que neste caso tende a ser
ignorado, ganha proeminéncia (ver Apéndice D).

Exemplo: O professor Ié: This girl...
A folha do aluno possui duas figuras e o restante da frase em destaque.
Exemplo: ... Is thirsty.

Segundo VanPatten (2010) alguns problemas de processamento sdo tdo complexos
que uma apresentacdo explicita ndo parece surtir efeito. Conforme ja discutido no Capitulo 3,
a interlingua do aluno n&o é alimentada por explicagdes sobre o funcionamento gramatical da
lingua, mas apenas por ela propria. Portanto, enunciados elaborados para direcionar a atengéo
do aluno ao processamento especifico devem conter a propria forma linguistica em questéo.

Estes sdo chamados de dados linguisticos primarios. Assim, VanPatten questiona a da
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explicacdo gramatical em alguns casos, como na marcagdo de caso no russo (VANPATTEN,
2012).

No presente trabalho, alguns padrdes de erros cometidos pelos alunos do Grupo TI
deixam entrever que os adjetivos eram percebidos como potenciais fontes de interferéncia
direta da L1. Porém, a abordagem tradicional a que foram submetidos ndo aborda os potencias
problemas de processamento. 1sso porque assume-se que, ora a aprendizagem implicita, ora a
repeticdo das formas estudadas, quando contextualizadas, podem dar conta da instrucéo
eficaz.

Ao se voltar para a instrucdo Pl, pode-se observar que dois sdo 0s aspectos que

diferem mais essencialmente da instrucéo tradicional, quais sejam:

a) o problema de processamento abordado;
b) as atividades de input estruturado abordaram especialmente estes potenciais

problemas.

Sendo assim, ndo é surpreendente observar que ocorréncia de erros de processamento
nos sintagmas adjetivais estudados ndo foi constada em nenhum dos pds-testes dos alunos do
Grupo PI.

N&o obstante, os alunos de TI deram evidéncia de aprendizagem, ou pela explicagéo
dada, ou pela natureza dos exercicios de controle do output. Por exemplo, frequentemente,
alunos do Grupo TI exibiram a forma “I have afraid” no pré-teste e a forma correta “I am
afraid” no pdés-teste. Contudo, foram constados erros de processamento em quase todas as
questdes experimentais. Abaixo sdo elencados alguns erros cometidos pelo Grupo T1%*:

1) I have afraid.

2) She is with thirsty.

3) He is with cold.

4) She is with sleepy. (O mesmo aluno acertou a questao 1: she is scared/afraid)
5) He is with hot.

6) She is sleeping. (Embora nédo seja um erro, um verbo foi usado)

7) She is thirstying.

8) She s in the cold.

24 . A . :
Os alunos podiam usar a primeira ou a terceira pessoa do discurso para descrever a foto.
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9) Have certainty.

10) She is driely (sic). (She is thirsty)
11) He is cold. (Para “he is hot”. Possivelmente associou cold a “calor”)
12) I am heat.

13) She is drink

14) She is tired (She is afraid)

15) I sure.

16) She needs water (She is thirsty).

17) He’s having hot.

18) He’s having sleep.

19) He’s having sad (She is thirsty).

20) He’s having cold.

21) She is very tired.

22) | am hate.

23) He have sure (Acertou She is afraid).
24) You sure (You are sure).

25) He is right.

A hipdtese deste trabalho € a de que a intervencdo Pl foi a responséavel pela total
eliminacdo das formas erréneas de processamento das frases acima elencadas, em funcgéo das

consideracOes anteriormente feitas.

6.2 Tipo de Curso

A seguir, considerou-se a interacdo entre as variaveis tipo de ensino (T1 e PI) e o tipo
de curso, extensivo ou intensivo. Constatou-se que o desempenho dos sujeitos foi
significantemente melhor nos cursos intensivo, tanto dos alunos de TI quanto de P1. Contudo,
a diferenca mais expressiva entre o pré e o pos-teste ocorreu no Grupo PI, ou seja, quando
submetidos a aulas diarias os alunos parecem ter compreendido melhor a forma gramatical
estudada e, consequentemente, obtiveram melhores escores no pds-teste.

Antes de considerar as hipbteses tedricas, cabe rememorar brevemente o regime de

aulas dos dois tipos de curso, extensivo e intensivo. Os alunos do curso intensivo assistiam a
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aulas diarias de 3h20, com 10 minutos de intervalo. As aulas de ambas as intervencGes
pedagdgicas Tl e Pl foram ministradas consecutivamente. Ja os alunos do curso extensivo
assistiam a duas aulas semanais de 1h40. Em face da informacdo de que a presenca SO €
macica na primeira aula da semana, as intervencoes pedagdgicas foram administradas com um
intervalo de sete dias.

E razoavel supor que o melhor desempenho dos alunos dos cursos intensivos seja
devido ao fato de que o conhecimento obtido na aula anterior pode ser imediatamente
recuperado e reforcado na aula posterior, ao contrario dos alunos do curso extensivo que
tiveram uma semana de intervalo entre uma aula e a seguinte. Assim, a memoria da aula
anterior ndo seria suficiente para alicercar os conhecimentos a serem adquiridos na aula
seguinte. Ao lado deste tipo de explicacdo, a Psicologia Cognitiva, particularmente os estudos
de Ausubel (1978), ressaltam as importantes vantagens que a revisdo proporciona.

Ao tentar compreender o papel que desempenham as revisOes retardadas e as
imediatas, Ausubel (1980) analisa as caracteristicas de cada um destes tipos de revisao.

No tocante a revisdo imediata, ele salienta que uma destas caracteristicas é a de que
esta modalidade apresenta uma capacidade superior de consolidar o material previamente
aprendido, ainda que este efeito consolidador diminua a medida que o material se torna
progressivamente menos Util. Considerando que todos os alunos sabiam que seriam testados
um dia ap6s o ultima intervencdo, pode-se presumir que o conteudo aprendido tenha sido
percebido como altamente util para o propdsito da avaliacéo.

Outro fator muito relevante no que concerne a revisdo imediata, diz respeito ao efeito
do feedback. Tal medida corretiva, “confirma os significados corretos, clarifica as
ambiguidades, corrige falhas, e indica pontos falhos que requerem um estudo diferencial
concentrado. O efeito final é a consolidacdo da aprendizagem” (AUSUBEL, 1980, p. 267).

A terceira vantagem parece ser especialmente relevante no tocante a aprendizagem
significativa. O contetdo do material aprendido inicialmente induz mudancas na percepcao do
aluno quando for submetido a instrucdo posterior. Como bem expressou Ausubel (1980, p.
267):

A aquisicdo inicial de significados do material aprendido e sua presenca na estrutura
cognitiva sensitiza o aprendiz para os significados em potencial que este material

contém, quando com ele de novo se deparar.
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A percepgéo se torna mais preparada para aspectos sutis que eventualmente foram
ignorados na primeira intervencdo. Tendo em vista que o aprendiz ja& compreendeu o material
inicialmente na primeira exposicdo, ele tende a se esforcar em lembra-los. Pode-se assim
compreender como esse fator contribui para a consolidacéo do contetdo aprendido.

A intervencdo PI atribui grande importancia as atividades SI (VANPATTEN, 1996).
Elas visam fornecer input estruturado ao aluno, provendo imediatamente o feedback, ou seja,
a correcao de aspectos ambiguos e confusos se da imediatamente. Ao invés de receberem uma
longa explicacdo de porqué cometeram tal erro, 0s alunos ouvem respostas como “certo” ou
“errado” dos seus professores. Ao serem confrontados com o processamento correto da frase,
os aprendizes se ddo conta da regra implicita subjacente a frase corretamente processada.

Em resumo, é aqui sugerido que o modelo tedrico de Ausubel referente ao processo
ensino-aprendizagem possibilite um melhor entendimento dos motivos pelos quais, nos cursos
intensivos, os resultados de PI foram superiores aos de TI. E hipotetizado que os efeitos
benéficos do feedback neste grupo contrariamente ao modelo Tl que ndo advoga uma
intervencdo tdo proxima na correcdo de erros. O que se prioriza € a comunicacao voltada para
o contexto. Conforme a explicacdo de Ausubel (1980), os efeitos positivos da pronta revisdo

sdo mais perceptiveis quando o material é percebido como dtil.

6.3 Variavel sexo

Conforme evidenciado nas Tabelas 14 e 17, os sujeitos de ambos os sexos e de
ambos os Grupos, Tl e PI, apresentaram melhoras nos pos-testes. N&do ocorreram diferencas
significantes em funcdo da varidvel sexo em nenhuma das comparac@es analisadas. Em face

do conhecimento atual sobre diferencas sexuais, este resultado ndo chega a surpreender.

6.4 Variavel faixa etaria

Conforme observa-se nas Tabelas 12 e 18, também ndo ocorreram diferengas
significantes entre as duas faixas etarias analisadas, embora tenha sido percebida uma

tendéncia neste sentido no Grupo PI acima de 25 anos (ver Tabela 12).
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Seria de se esperar que os conhecimentos adquiridos com a maior experiéncia de
vida dos sujeitos acima de 25 anos se constituissem numa varidvel relevante como previsto
pela abordagem ausubeliana. E possivel, todavia, que a aparente vantagem que tais sujeitos
poderiam ter em decorréncia da maior experiéncia tenha sido contrabalancada pela grande
exposicdo a lingua inglesa proporcionada apds o advento da internet no fim da década de
1990. Pode-se, ainda, hipotetizar que, apds 0s anos de 1990, a midia televisiva brasileira tenha
sido fortemente influenciada pela chegada de canais a cabo inteiramente dedicados a
producdes em lingua inglesa. Consequentemente, os sujeitos nascidos apds 1989 foram mais
expostos & lingua inglesa por periodos mais longos durante a infancia e adolescéncia. Tal
influéncia, pode ter sido um fator relevante para compensar a vantagem potencial que o grupo

mais velho teria em virtude de maior experiéncia de vida.

6.5 Analise das questdes dos testes

Conforme ja explicitado no Capitulo 5, numa breve inspecdo visual, foram
observados 0s escores por questdes e identificadas diferencas entre as questdes. Assim sendo,
decidiu-se pela necessidade de analisa-las individualmente. Os resultados apresentados na
Tabela 19 mostram que as questdes 1 e 5 foram as Unicas a apresentar diferencas significantes
para a variavel tipo de ensino, Tl ou PI, ainda que as questBes 2 e 4 tenham apresentado
tendéncia a significancia. Sobre essas diferencas, passar-se-a4 a considera-las em detalhe. O
Apéndice E indica o nimero das questdes no pré e pds-teste bem como na analise estatistica.

Ao responderem as questdes no pré e pos teste, os alunos dispunham de uma foto e
uma frase em portugués para orienta-los. Caso ndo entendessem o estado emocional
representado na foto, podiam recorrer a sentenca.

As questdes 1 e 5 exibiram um alto nimero de acertos no Grupo PI. Cabe, portanto,
tentar explicar o motivo de tal desempenho. Os alunos do Grupo PI receberam as explicagdes
sobre nimero e posi¢do dos adjetivos em inglés de maneira exatamente igual aos alunos do
Grupo TI (ver capitulo 4). Porém, antes de receberem a instrucéo Sl, eles foram alertados para
0s provaveis problemas de processamento resultantes da influéncia da L1. Observou-se nesta
hora um consideravel estranhamento dos alunos ao serem confrontados com a versao literal de

frases como “Estou temeroso”, ou “Estou medroso” para “I am afraid”. Como a explicagéo
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sobre o problema de processamento é sempre dada na lingua nativa dos alunos, ndo houve
problema da parte destes em expressar a surpresa ao ouvirem as versoes literais.

Os professores passaram, entdo, para as atividades Sl, as quais ndo suscitaram
questionamentos e 0s alunos pareciam satisfeitos em obterem o feedback imediatamente apds
a leitura da quest&o. Percebeu-se que no Grupo PI, a introdugéo das questdes causava espanto
e estranhamento, o que n&o foi percebido nas salas de aula do Grupo TIl. Em apenas duas
ocasides, 0 presente autor constatou surpresa com uma atividade. A primeira envolvia a frase
“l am hot”. Esta frase foi introduzida num diagrama de dialogo com lacunas que deveriam ser
preenchidas pelos alunos ao treinarem as falas. Os alunos indagaram ao professor sobre a
possivel ambiguidade que a “l am hot” poderia ter com “Sou sexualmente atraente”. Em outra
sala, a questdo suscitada foi sobre a frase “I am cold”. A indagacao do aluno era sobre se um
objeto e uma pessoa poderiam ser frias. Porém, em nenhuma das ocasifes, 0s professores
explicaram que sentencas do tipo “estar+com-+substantivos eram equivalentes aos sintagmas
adjetivais do inglés.

Quando se observam os efeitos da intervencdo PI, percebe-se uma semelhanca com a
caracterizacdo da Psicologia Cognitiva para uma aprendizagem construtiva. Ao explanar
sobre ela, Pozo (2008) observa que esta difere da aprendizagem associativa, ndo s6 pela
natureza da relacdo existente entre o conhecimento prévio e 0 novo, mas especialmente no
grau em que o aluno se conscientiza e reflete ativamente sobre os conflitos entre seus
conhecimentos prévios e a informacdo recente. Sobre esse processo de crescimento no

processo de aprendizagem, Pozo (2008, p. 130) observa adicionalmente:

Quando uma nova informacdo é processada ou organizada através de certas
estruturas de conhecimento prévio, o grau de reconstrucao a que se veem submetidas
essas estruturas depende de como o aluno percebe a relacdo entre essa nova
informac&o e seus conhecimentos prévios. Em vez de ser um processo automatico de
reforco ou consolidacdo de conhecimentos que tém éxito, como no caso da
aprendizagem associativa, a construcdo de conhecimentos requer que se tome
consciéncia das diferengas entre essa nova informacgdo e as estruturas que tentam

assimila-la ou compreendé-la.

Os alunos parecem ter sido surpreendidos pela instrucdo oferecida pelos professores
na intervencdo PI, tanto na explicacdo quanto no input estruturado.
Por outro lado, as questdes 1 e 5 parecem ter sido consideradas como de somenos

importancia para os alunos do Grupo T1, ou seja, ndo parece ter havido a condi¢do necessaria



127

para que os alunos detectassem uma anomalia que pudesse ser incorporada no seu sistema.
N&o é de admirar que um grande namero de alunos ndo respondeu tais questdes no pds-teste
ou simplesmente processou erroneamente como exemplificado na secao 6.1.

Sobre essa aparente dificuldade em absorver o dado novo, Selinker (1972) observou
algo ja abordado vérias vezes nas pesquisas de SLA. Ele chamou tal cessacdo ou
impossibilidade de evolugdo na direcdo da forma alvo da L2 de fossiliza¢do. O termo ja foi
incorporado em grande parte da literatura e engloba aspectos sintaticos, morfologicos, lexicais
e fonologicos da aprendizagem. O presente autor considerou, portanto, que estas formas
parecem de tal forma fossilizadas na interlingua dos alunos, que a instrugdo tradicional,
voltada para o controle da pratica, ndo pareceu suficiente para alterd-las. Por outro lado, a
instrucdo Pl parece ter obtido éxito em desafiar o conhecimento prévio dos aprendizes e,
consequentemente, pode ter influenciado mais marcadamente que Tl na aprendizagem e,
possivelmente, na aquisicdo destas sentencas (ver se¢ao 2.3.1.1).

Uma andlise mais aprofundada das questdes 2 e 4, que apresentam uma tendéncia de
significancia, revela que as frases em questdo implicam consideravel estranhamento para o
falante nativo do PB. Conforme mencionado anteriormente, nenhum dos alunos do Grupo TI
guestionou o professor quanto a se havia outra possibilidade de processar a frase além daquela
ensinada. A partir desta observacéo, pode-se hipotetizar que os alunos do Grupo PI parecem
ter tomado consciéncia das diferencas entre a nova informacao e as estruturas ja conhecidas.

Em suma, a hipotese de pesquisa parece ter sido corroborada, tendo em vista que as
diferencas entre os grupos de intervengdo no pés-teste revelaram um melhor desempenho no
Grupo PI, o que sugere fortemente que a variavel tipo de ensino foi a responsavel por esta
diferenga nos resultados obtidos pelos sujeitos. Contudo, é mister salientar que a pesquisa
teve limitacGes de naturezas diversas.

Apesar de termos contado com a mais irrestrita cooperacdo da escola de inglés onde
se realizou a pesquisa, é necessario observar que a distribuicdo de alunos pelo nimero de
professores foi longe da ideal. Houve o afastamento de um professor por motivo de salde, o
que pode ter motivado alguns alunos a mudar de horario e esvaziar uma sala. Como resultado,
tivemos uma classe com apenas dois alunos validos para o experimento, j& que 0S outros
faltaram a uma ou duas intervengdes. Também se acrescenta que, muito embora as questdes
experimentais tenham sido repetidas no pré e no pés-teste, este foi demasiadamente diferente
daquele. Como anteriormente explicado, tendo em vista que tdpico das aulas se baseou numa
lico do livro anterior, os professores se sentiram ansiosos e apreensivos frente a uma possivel

avaliacdo de seu desempenho profissional. Sendo assim, foi necessario abarcar um grande
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namero de questdes distratoras no pré-teste. Outro motivo para uma diferenga excessiva entre
os testes foi a de tentar evitar que os alunos se lembrassem das questdes e da forma como
responderam anteriormente. Além deste fator, observa-se que o nimero de sujeitos na amostra
foi relativamente pequeno. Infelizmente, dos 77 alunos inicialmente contatados, apenas 51
permaneceram no curso. A amostra, portanto, poderia ter sido mais representativa,
especialmente para o Grupo PI intensivo, o qual contou com apenas oito alunos ante os 13 do
Grupo Tl intensivo.

N&o obstante tais limitacdes e outras que poderiam vir a ser apontadas, o autor
acredita que este estudo tenha contribuido para uma melhor compreensdo do fenémeno da
aquisicdo de uma segunda lingua no contexto especifico de um pais oficialmente monolingue
como é o Brasil®. Procurou-se compreender a importancia do processamento da informagéo
como variadvel relevante na instrucdo de pontos gramaticais passiveis de erros. O ensino do
inglés como lingua tipologicamente hibrida, anglo-saxénica e latina, apresenta uma grande
dificuldade nos aspectos sintaticos. Espera-se que o pequeno passo dado por esta pesquisa
possa estimular a realizacdo de outros estudos, uma vez que, quando do inicio da pesquisa,
ndo havia ainda nenhum estudo em Instrucdo por Processamento tendo o PB como L1 e o
inglés como L2.

O Brasil parece ter despertado muito tardiamente para a educagdo de lingua
estrangeira. O presente autor testemunha uma consideravel melhoria no ensino da lingua
inglesa nas redes privadas de ensino por todo o Estado de Sdo Paulo. Algumas escolas agora
disponibilizam cursos intensivos aos seus alunos no periodo vespertino. Espera-se que com 0
aumento do interesse dos professores pelo estudo da didatica, possa haver igual interesse
pelos estudos interdisciplinares. O interesse ampliado pelas contribui¢cbes da Psicologia
Cognitiva pode ser de grande valia para o aprofundamento de questbes da maior relevancia

para pesquisadores, professores e para o mercado editorial.

25 ) o o .
Reconhece-se que, em algumas areas do pais, ndo densamente povoadas, varias linguas europeias € um vasto
namero de linguas indigenas sdo faladas.
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APENDICE A - Questionario estruturado para pesquisa de participacdo em estudo

linguistico.

Nome:

Idade:

Sexo:

Por gentileza, circule a alternativa correta no seu caso.

a) Voce ja estudou alguma outra lingua além do inglés por mais de um semestre?

b)

SIM
NAO

Vocé fala outra lingua que ndo o Portugués do Brasil, que aprendeu naturalmente

em casa?

SIM
NAO

Qual o seu nivel de instrucdo formal:

1. MEDIO
A) COMPLETO B) INCOMPLETO

2. GRADUACAO
A) COMPLETO B) INCOMPLETO

3. POS-GRADUACAO
A) COMPLETO B) INCOMPLETO

C) EM CURSO

C) EM CURSO

C) EM CURSO
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APENDICE B - Pré-Teste

Please answer the questions.

Name:

1. Escolha a frase correta:
a) What languages can you speak?
b) What languages do you can speak?
¢) Nenhuma das alternativas.

2. Observe a imagem e complete a frase:

I don’t watch horror films. |

3. Escolha a opgéo correta:

a) This book is very nice. Is it your?
b) This is book very nice. Is it you?
¢) Nenhuma das alternativas.

4. Escolha a opcdo correta:
a) | like flowers but I prefer whites roses.

b) | like flowers but I prefer white roses.

c) Nenhuma das alternativas.
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5. Observe a imagem e complete a frase:

Please, turn on the air conditioning. I . (Estou com calor)

6. Observe aimagem e complete a frase:

| want to go to the theater but |

\

7. Escolha a opgéo correta:
a) Where she studies English?
b) Where does she study English?
c) Nenhuma das alternativas.

8. Observe a imagem e complete a frase:

I . Let’s go to a fast food? (Estou com fome).
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9. Escolha a opgéo correta:
a) Do you can drive well?
b) Can you drive well?
c) Nenhuma das alternativas.

10. Observe a imagem e complete a frase:

Do you have water in your refrigerator? | . (Estou com sede).

11. Escolha a opcéo correta:
a) | can play the piano very well.
b) I can play very well the piano.

¢) Nenhuma das alternativas.

12. Observe a imagem e complete a frase:

This is a good restaurant. | . (Tenho certeza)




13.

14.

15.

16.

17.

Escolha a opgéo correta:

a) This is not Mike’s car.

b) This is not car’s Mike.

¢) Nenhuma das alternativas.

Escolha a opcéo correta:

a) |don’t like this band. I hate them.
b) 1don’t like this band. | hate their.

c) 1don’t like this band. I hate theirs.

d) Nenhuma das alternativas.

Escolha a opcéo correta:

a) My wife loves Koreans cars.
b) My wife loves Korean cars.

¢) Nenhuma das alternativas.

Escolha a opcéo correta:

a) The wife of Philip is Brazilian.
b) Wife’s Philip is Brazilian.

c) The Philip’s wife is Brazilian.
d) Nenhuma das alternativas.

Escolha a opcéo correta:

a) In the end she kills he.
b) In the end she he Kills.
c) Inthe end she kills him.

d) Nenhuma das alternativas.
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18.

19.

20.

21.

Escolha a opcéo correta:

a) This book is mine.
b) This is mine book.
¢) This book is mine.

d) Nenhuma das alternativas.

Observe a imagem e complete a frase:

I need a jacket. | . (Estou com frio).

Escolha a opcéo correta:

a) Whose is that bag?
b) Who’s is that bag?

¢) Nenhuma das alternativas.
Escolha a opcéo correta:
a) Where you are from?

b) Where are you from?

¢) Nenhuma das alternativas.
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APENDICE C - Pés-Teste

Name: Teacher:

Olhe as fotos e forme uma frase descrevendo as pessoas ou situagdes abaixo:

1. (Estou com medo)

2. (Descreva os carros)

3. (Estou com sono)




141

(Tenho certeza)

(Descreva a cena)

(Estou com sede)
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(Estou com frio)

(Estou com raiva)

(Estou com calor)




10.

11.

(Estou triste ou deprimida)

(Estou com sorte)
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APENDICE D - Atividades Sl para Grupo PI

Name: Teacher:

Part A

1)

2)

3)

4)

5)

This is the right direction. I ...
a) .... have sure.
b) .... have certainty.

C) ...amsure.

I don’t watch horror movies. I...
a) .... have afraid
b) ....am afraid.

C) ....am fear.

Turn on the air conditioning. I...
a) ....am hot.

b) ....am with hot.

¢) ... have hot.

Dou you have water in your refrigerator?
a) .... have thirst.

b) ....am thirsty.

C) ....am with thirst.

It’s 1pm, Let’s go to that fast food. I ...
a) ....amhungry.
b) .... have hungry.

C) ....am with hunger.
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6)

7)

8)

9)

I need a jacket. I...
a) ....am with cold.
b) .... have cold.

c) ....amcold.

| want to go to the cinema tonight but I ...

a) .... have sleep.
b) ....am sleepy.

c) ....am with sleep.

She never breaks her objects. She
a) ... Is careful with her objects.
b) ... has care with her objects.

c) ... has care of her objects.

She knows it’s too late. She...
a) ...issorry.
b) ... have sorry.

C) ...sorrys.

10) He has a new job. He...

a) ... is lucky.
b) ... Is with luck.
¢) ... has with luck.
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Part B

Responda as perguntas de acordo com sua opinido sobre o processo de aprendizagem do

inglés. Discuta com seu colega.

1) Speaking English every day is good to practice new vocabulary. I know it. I...
a) ... am afraid to make mistakes, so | never speak.

b) ... am not afraid do make mistakes. | always speak English.

2) A vocabulary notepad is excellent to organize the new words. I ...
a) ...amsure it is good.

b) ... am not sure it is good.

3) About English classes in the morning. I ...
a) ... am not sleepy at this time, I like it.
b) ... am sleepy at this time. I don’t like it.

4) Brazil is not a bilingual country. We only speak Portuguese. ...
a) ... am lucky to live in Brazil.

b) ... am not lucky to live in Brazil.

5) About English classes at lunch time. I...
a) ... am hungry at this time. | don’t like it.

b) ... am not hungry at this time. I like it.

6) About the temperature in your classroom now. I...
a) ... am cold. I need a sweater or a jacket.
b) ... am hot. The temperature is not nice.
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7) About your personal objects for your English class. I...
a) ... am careful. I never lose them.

b) ... am not so careful. | sometimes lose them.

8) About English classes after 9pm. At this time I...
a) ...amtired. I don’t like it.
b) ... am fine. | like it.

9) Some students practice English at work.
a) ...am jealous. Nobody speaks English at work.

b) ... am not jealous.

10) When a tourist asks me ‘do you speak English’, ...
a) ... am afraid to make mistakes. I say ‘no, I don’t.”

b) ... am not afraid. I say, ‘Yes, | do.’



How do you feel today?

Name:

© 0o N o g bk~ w DN PE

[ R N A T T T o o e
_ O O 00 N o o b W N B O

My friend is tired

That person is sure

This man
That person
My teacher
That student

That supervisor

This person

That woman

. This woman
. That person
. This child

. That man

. This woman
. This girl

. That man

. He

. This person
. This person
. That woman

. That woman

Teacher:
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1) istired

2) issure

3) is hungry

4) is thirsty




5) is happy

6) issad

.r"'_f:f.r

150



151

9) is afraid

10) is sleepy

11) is unsure

12) is cold
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13)is lucky

14) is afraid

15) is sleepy

16) is sure
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17) is sorry

18) is angry
|

19)is tired

20) is worried
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21) is sleepy

'




APENDICE E - Conteldo das questdes do pré e pos-testes

155

Questao no Pré-teste

Questdo no Pos-teste

Questdo na Estatistica

Conteldo da questéo

2
5
6
9
11
18

1

~N P~ O w oo

1

o Ok W

I'm afraid
I'm hot
I'm sleepy
I'm thirsty
I'm sure
I'm cold




156

APENDICE F — Termo de Consentimento da Escola Participante

Sdo Paulo, 07 de agosto de 2013.

Termo de Consentimento — Realizag¢&o de Estudo Experimental

Eu coordenador do Curso ,

declaro para os devidos fins que estou ciente e de acordo com a pesquisa de cunho
pedagdgico a ser realizada nas salas de aula do referido curso no segundo semestre de 2013.

O referido estudo sera supervisionado pelo pesquisador Daniel Ortins Salerno, nimero USP
2204481, aluno da Pds-Graduacdo do Instituto de Psicologia da Universidade de Séo Paulo,
no programa de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano, nivel mestrado.

A pesquisa seré conduzida por meio da participacdo voluntaria dos alunos do curso de inglés,

nivel basico 2, sem nenhum dénus para a USP, para os aluno ou para o Curso

Estou ciente e de acordo com o0s termos expressos no Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido a ser entregue aos alunos que voluntariamente decidirem participar da pesquisa.

Atenciosamente,
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APENDICE G - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Meu nome é Daniel Ortins Salerno, sou professor de Inglés e Portugués e aluno do
Curso de Pds-graduacdo em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano (nivel-
mestrado) do Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo. Estou realizando uma
pesquisa com o objetivo de comparar dois modelos de intervencdo pedagdgica para o ensino
da lingua inglesa para estudantes nativos do Portugués Brasileiro. Inicialmente, os alunos
receberdo um pré-teste de maultipla escolha por meio do qual sera avaliado o conhecimento
que possuem de algumas formas gramaticais na lingua inglesa. Em seguida, serdo ministradas
aulas aplicando dois modelos distintos de intervencdo. Posteriormente, os alunos seréo
avaliados quanto ao desempenho obtido apos a intervencao.

Cada aluno sera avaliado trés vezes, sendo um pré-teste, um poés-teste, apds o
tratamento e outro pds-teste um més apos o tratamento. Estas avaliagdes ocorrerdo na propria
escola que o aluno costuma frequentar, nos horarios indicados pelos professores. O presente
pesquisador estara presente no horario dos tratamentos e dos testes.

Sua participacdo é gratuita e voluntaria. E possivel que vocé deixe de fazer parte da
pesquisa a qualquer momento, sem prejuizo algum, se assim desejar. A pesquisa podera ser
publicada, mas ndo sera divulgado nenhum dado que possibilite a sua identificacdo, sendo
apresentados apenas 0s resultados gerais da pesquisa. Vocé ndo sera fotografado, gravado ou
filmado. Como beneficio, vocé podera contribuir para uma melhor compreensdo da
aprendizagem do inglés por brasileiros e como risco, poderd ndo compreender a mecanica dos
exercicios, caso se atrase para a introducéo da pesquisa.

Vocé recebeu duas copias deste Termo de Consentimento, assim, caso concorde em
participar, devera devolver uma cépia preenchida e assinada; a outra cOpia € sua € ndo
precisara ser devolvida. Se quiser esclarecer alguma davida, meu telefone é: (11) 2601-2103.
Endereco: Instituto de Psicologia USP. Av. Prof. Mello Moraes, 1721. CEP: 05508-030.
Cidade Universitaria — S&o Paulo — SP.

Se concordar em participar da pesquisa acima descrita, peco a gentileza de preencher os

dados abaixo.
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Eu, )
documento , concordo em participar da pesquisa acima descrita, realizada

pelo pesquisador Daniel Ortins Salerno.

Data Assinatura

Comissao de Etica em Pesquisa com Seres Humanos do Instituto de Psicologia da USP.
CEPH-IPUSP: Av. Professor Mello Moraes, 1721 — Bloco G, 2° andar, sala 27.

CEP 05508-030 - Cidade Universitaria - Sdo Paulo/SP. E-mail: ceph.ip@usp.br - Telefone:
(11) 3091-4182.
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APENDICE H - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Menor de Idade)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Menor de Idade)

Meu nome ¢é Daniel Ortins Salerno, sou professor de Inglés e Portugués e aluno do
Curso de Pds-graduacdo em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano (nivel-
mestrado) do Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo. Estou realizando uma
pesquisa com o objetivo de comparar dois modelos de intervencdo pedagdgica para o ensino
da lingua inglesa para estudantes nativos do Portugués Brasileiro. Inicialmente, os alunos
receberdo um pré-teste de maultipla escolha por meio do qual sera avaliado o conhecimento
que possuem de algumas formas gramaticais na lingua inglesa. Em seguida, serdo ministradas
aulas aplicando dois modelos distintos de intervencdo. Posteriormente, os alunos seréo
avaliados quanto ao desempenho obtido apos a intervencao.

Cada aluno sera avaliado trés vezes, sendo um pré-teste, um poés-teste, apds o
tratamento e outro pds-teste um més apos o tratamento. Estas avaliagdes ocorrerdo na propria
escola que o aluno costuma frequentar, nos horarios indicados pelos professores. O presente
pesquisador estara presente no horario dos tratamentos e dos testes.

A participacdo da adolescente é gratuita e voluntaria. E possivel que ela deixe de fazer
parte da pesquisa a qualquer momento, sem prejuizo algum, se assim desejar. A pesquisa
podera ser publicada, mas ndo sera divulgado nenhum dado que possibilite a sua
identificacdo, sendo apresentados apenas o0s resultados gerais da pesquisa. A adolescente ndo
sera fotografada, gravada ou filmada. Como beneficio, ela podera contribuir para uma melhor
compreensdo da aprendizagem do inglés por brasileiros e como risco, podera néo
compreender a mecanica dos exercicios, caso se atrase para a introducéo da pesquisa.

Vocé recebeu duas clpias deste Termo de Consentimento, assim, caso concorde em
participar, devera devolver uma coépia preenchida e assinada; a outra copia é sua € ndo
precisara ser devolvida. Se quiser esclarecer alguma davida, meu telefone é: (11) 2601-2103.
Endereco: Instituto de Psicologia USP. Av. Prof. Mello Moraes, 1721. CEP: 05508-030.
Cidade Universitaria — S&o Paulo — SP.

Se concordar em participar da pesquisa acima descrita, peco a gentileza de preencher os

dados abaixo.
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Eu, )

documento , autorizo a

participar da pesquisa acima descrita, realizada pelo pesquisador Daniel Ortins Salerno.

Data de nascimento da adolescente:

Data Assinatura

Comissao de Etica em Pesquisa com Seres Humanos do Instituto de Psicologia da USP.
CEPH-IPUSP: Av. Professor Mello Moraes, 1721 — Bloco G, 2° andar, sala 27.

CEP 05508-030 - Cidade Universitaria - Sdo Paulo/SP. E-mail: ceph.ip@usp.br - Telefone:
(11) 3091-4182.
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