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RESUMO

AKAMINE, A. A instrucdo para processamento e a atividade de consciousness
raising no ensino das flexdes dos adjetivos da lingua japonesa. 2012. 222 f.
Dissertacdo (mestrado). Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2012.

Este presente estudo comparou o efeito de duas combinacdes de instrugao
com foco na forma no ensino da flexdo de adjetivos | e NA da lingua japonesa, em
sua forma predicativa, aplicadas em duas turmas de nivel basico. Uma combinacao
foi baseada no composto: instru¢cdo para processamento com uso de técnica de
saliéncia textual +atividade de producédo estruturada, e a outra, na atividade de
consciousness raising com uso de técnica de saliéncia textual + atividade de
producdo estruturada. A primeira combinacdo teve como principal intervencao
pedagdgica a instrucdo para processamento formulada por VanPatten (1993, 1996,
2004), e a segunda, a atividade de consciousness raising defendida por alguns
autores como Fotos & Ellis (1991). O objetivo principal foi avaliar qual das duas
intervencdes é mais eficaz na aprendizagem a curto e a longo prazo das flexdes dos
adjetivos. Para tanto, o desempenho dos aprendizes foi avaliado por cinco pos-testes
e por um teste postergado, todos em formato de producao escrita, aplicados apés os
respectivos tratamentos. Os resultados obtidos pela analise estatistica constatam que,
apesar de ambas as combinacdes apresentarem um efeito positivo, a instrugéo para
processamento é mais eficaz tanto na aprendizagem a curto prazo como na de longo
prazo das flexdes dos adjetivos | e NA.

Palavras-chave: foco na forma, processamento do insumo, instrucdo para
processamento, atividade de consciousness raising, flexdo dos adjetivos da lingua
japonesa



ABSTRACT

AKAMINE, A. Processing instruction and consciousness raising activity on the
learning of japanese adjective inflection. 2012. 222 f. Dissertacdo (mestrado).
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de S&o Paulo, S&o
Paulo, 2012.

This study focused on comparing the effects of two combinations of
form-focused instruction on the learning of Japanese | and NA adjective inflection, in
their predicative form, applied to two elementary level student groups. One
combination was based on the composite: processing instruction with textual input
enhancement technique —+ structured output activity, and the other one was formed
by consciousness raising activity with textual input enhancement technique -+
structured output activity. The main classroom intervention of the first combination
was the processing instruction formulated by VanPatten (1993, 1996, 2004), and of
the second was the consciousness raising activity advocated by some authors like
Fotos & Ellis (1991). The main purpose was to evaluate which of the two interventions
is more effective in the short and long term learning of adjective inflection. To that end,
the learner's performance was evaluated through five post-tests and one postponed
test, all in written production form, applied after the respective treatments. The results
obtained by statistical analysis found that, although both combinations of instruction
showed positive learning results, the processing instruction appeared more effective
in the short and in the long term learning of Japanese | and NA adjective inflection.

Key words: focus on form, input processing, processing instruction, consciousness
raising activity, adjective inflection of Japanese
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LEITURA DOS SONS ROMANIZADOS

h: som aspirado, como em “house”, em inglés

n: silaba nasalisada

r: consoante vibrante alveolar, como em coroa, aurora
s: som sibilante, como o "ss’ou "¢’do portugués

w: semivogal com som equivalente ao "u” do portugués

sh: som de "x"ou “ch’do portugués, como em “chuchu”
dja, dju, djo: som palatalizado
cha, chu, cho: som palatalizado, com som de tch, como em tchau

rya,ryu, ryo: som contraido

repeticdo de consoantes (kk, tt, pp): silaba glotalizada ou ejectiva

repeticdo da vogal (aa, ee, ii, 00, uu): alongamento da vogal
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1. INTRODUCAO

Sabe-se que o perfil do alunado tem-se diversificado ao longo da historia do
ensino de lingua japonesa no Brasil (ELJB). Atualmente, se por um lado observam-se
brasileiros descendentes de japoneses com menos contato com a lingua em questéo,
verifica-se também a tendéncia no aumento da procura de ndo-descendentes ‘pelo
ensino de lingua japonesa por variadas razdes, que envolvem desde o interesse pela
historia e cultura japonesa tradicional até a influéncia da cultura pop (manga, anime,
j-pop) 2. A trajetdria do ELJB, segundo Morales (2009), inicia-se com o ensino da
lingua como lingua materna no contexto de imigracdo que, no pdos-guerra,
configura-se como lingua de heranca (LH). Sendo que, de acordo com os dados da
Fundacdo Jap&o,® no final da década de 80, observa-se o oferecimento da lingua
japonesa (LJ) como lingua estrangeira (LE) em escolas publicas de Parana e Sao
Paulo. Podemos dizer que essa mudanca de percepcédo da LJ (de LH para LE) no
ELJB esta enraizada na diversificacdo do perfil dos aprendizes, conduzindo o
professor de LJ a novos desafios na forma de ensino.

A aprendizagem de LJ como LE significa entrar em contato com um sistema
linguistico muito diferente do portugués. Nao somente o sistema de escrita difere,
como também a estrutura sintatica e o sistema fonético. Alguns estudos indicam que
guanto maior for a distancia tipoldgica entre a lingua materna e a lingua estrangeira,
maior sera o tempo necessario para a aprendizagem. Por exemplo, Aebersold e Field

(1997) afirmam que leitores cuja lingua estrangeira de aprendizado possua um

! De acordo com o Centro Brasileiro de Lingua Japonesa (2008), atualmente ha 20 mil pessoas que estudam a
lingua japonesa no Brasil e 30% delas ndo possuem ascendéncia japonesa.

2 Segundo relatério de 2003 da Fundacgéo Japéo (apud UEDA e MORALES, 2006), diversos paises tém
registrado um aumento expressivo do nimero de jovens que comegam a estudar a lingua japonesa, motivados
pelo interesse inicial em algum aspecto da cultura pop japonesa.

8 http://www.fjsp.org.br/guia/cap16.htm
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sistema de escrita diferente e com uma quantidade maior de caracteres em relacao a
sua lingua materna necessitam de mais tempo para se tornarem proficientes. De
acordo com Odlin (1989), o grau maximo de dificuldade para os falantes de linguas
neolatinas encontra-se nas linguas asiaticas como o chinés e o japonés. Isso
significa que a principio, o aprendiz de japonés necessita de uma quantidade
consideravel de horas de estudo. Tendo em vista a distancia entre a lingua
portuguesa e a LJ, o tempo limitado das aulas de lingua em salas de aula e da pouca
oportunidade que o aprendiz brasileiro possui em interagir com alguém mais
proficiente em LJ em ambientes extra-classe, torna-se necessario um planejamento
de aula que de um lado fortaleca a atencéo aos aspectos formais e que por outro lado
ofereca oportunidades de uso da lingua. Dessa forma, pode-se dizer que a instrucéo
com foco na forma permite atender a essas necessidades. Na area de ensino e
pesquisa de linguas estrangeiras, a preocupacdo em trabalhar a forma* linguistica
dentro de um contexto comunicativo surgiu da constatacdo em alguns estudos sobre
0s tipos de ensino comunicativos nos quais o enfoque racaia apenas sobre a
mensagem: apesar do desenvolvimento da fluéncia, era possivel observar a falta de
precisao linguistica dos aprendizes.

Esse fenbmeno também foi observado pela pesquisadora durante os seis
anos de exercicio profissional como professora de japonés como LE. Observou-se,
informalmente, erros de flexdes de adjetivos da LE em sua forma predicativa nas
producdes linguisticas de aprendizes de nivel basico e intermediario. Com o objetivo
de averiguar tal ocorréncia, foi analisada a prova final de 51 alunos de nivel elementar
da instituicdo que serviu de campo para esta pesquisa, no segundo semestre de 2010.
Nessa apuracédo, constataram-se, de fato, algumas ocorréncias de erros de flexao que

serdo expostas mais adiante (1.2). Uma vez que as provas avaliadas nesse

* Neste trabalho, entendemos como forma, os aspectos formais ou estruturais da lingua
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levantamento de erros foram realizadas por aprendizes que receberam a instrucao
tradicional APP® (apresentacao, pratica e producao), levantou-se a hipétese de que o
motivo da dificuldade em flexionar os adjetivos japoneses estivesse relacionado a
forma de ensino aplicada até entéo.

Partindo do pressuposto de que a instrucdo com foco na forma pode
desempenhar um papel de orientador da atencéo do aprendiz e, consequentemente,
facilitar a aprendizagem, esta pesquisa investigou o efeito de duas combinacdes de
tratamento com foco na forma na aprendizagem das flexdes dos adjetivos da LJ em
sua forma predicativa, em turmas de nivel basico compostas por estudantes
universitarios para os quais a LJ constitui uma lingua estrangeira. A primeira
consistiu na combinacao instrugéo para processamento (processing instruction) +
atividades de producgéo estruturadas (structured output activities), e a segunda, na
composicao atividade de consciousness-raising (consciousness-raising activity)
+ atividades de producédo estruturadas (structured output activities). Cabe ressaltar
gue ha poucos estudos envolvendo as duas instrucdes com foco na forma acima
citados na aprendizagem de lingua japonesa.

A instrucdo para processamento (IP) € uma intervencdo pedagodgica
proposta por VanPatten (1993, 1996, 2004), que tem como objetivo fazer com que o
aprendiz estabeleca a relacdo forma e significado do insumo através de atividades
estruturadas que levam em consideracdo suas estratégias de processamento e a
atividade de consciousness-raising (ACR), defendida por Fotos & Ellis (1991),
refere-se a uma atividade de abordagem gramatical na qual o aprendiz executa
operacdes a partir de alguns dados da L2 para inferir a regra linguistica.

Além dessas intervencdes, para auxiliar o direcionamento da atencdo do

aprendiz as diferentes formas de flexdo dos adjetivos, tanto nas atividades da IP

> Em inglés, PPP (Presentation, Practice, Production)
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qguanto nas ACR foi utlizada como um recurso adicional - a técnica de saliéncia de
insumo (input enhancement) textual através da colorizacdo e do uso de negrito. Outro
elemento em comum nas duas combinacdes sdo as Atividades de Producédo
Estruturadas (APE) propostas por Lee e VanPatten (1995, 2003), que foram também
aplicadas nesta pesquisa como uma maneira de tornar o insumo mais saliente e,
consequemente, auxiliar no seu processamento.

Como tanto a IP quanto a ACR constituem instru¢cdes com foco na forma,
cabe aqui ressaltar que ha controvérsias quanto a definicdo dessa abordagem de
ensino. Para Long e Robinson (1998), o foco na forma geralmente consiste no
deslocamento incidental da atencao para as caracteristicas do cadigo linguistico, pelo
professor e/ou por um ou mais estudantes, desencadeado por problemas com a
compreensao ou a producédo. Em outras palavras, chama-se a atencéo para a forma
linguistica de modo incidental e dentro de um contexto comunicativo. Em
contrapartida, Spada (1997) considera que o foco na forma pode também ser

realizado de maneira planejada:

"O foco na forma consiste em qualquer esfor¢o pedagdgico usado
para chamar a atenc¢do do aprendiz para a forma linguistica implicita
ou explicitamente. Isso pode incluir o ensino direto da lingua (ex.
através de regras gramaticais) e/ou reacgdes aos erros dos
aprendizes (ex. feedback corretivo)[...]". (SPADA, 1997)

O fato é que, em ambas as defini¢cdes, a atencdo tem papel de destaque.
Muitos estudos tém trabalhado a fungéo da atengéo e da consciéncia (awareness) na
aprendizagem de linguas. Para Rutherford e Sharwood-Smith (1985), chamar a
atencao aos aspectos formais da lingua pode facilitar a aprendizagem. Segundo Ellis
(2005), o processo de aprendizagem inicia-se pela atencdo que por sua vez ativa a

consciéncia, permitindo o desenvolvimento da interlingua do aprendiz. Schmidt e
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Frota (1986) argumentam que, para que ocorra a aprendizagem na segunda lingua
(L2), é necessario que o aprendiz esteja ativamente envolvido ou atento as formas da
lingua-alvo. Todavia, 0 mecanismo da atencdo tem uma capacidade limitada, ou seja,
o individuo ndo é capaz de processar todas as informacgdes e estimulos aos quais €
exposto. Dessa forma, uma intervencao pedagodgica se faz necessaria para que seja
possivel conduzir a atencdo do aprendiz a determinados aspectos linguisticos
presentes no input. Posto isto, o objetivo principal desta presente pesquisa consistiu
em avaliar o papel da IP e da ACR — dois tipos de instru¢do com foco na forma que
trabalham sobre o construto da atencédo - na aprendizagem a curto e a longo prazo
das flexbes dos adjetivos | e NA da lingua japonesa. Essa avaliacdo foi realizada
através da comparacdo do desempenho dos aprendizes submetidos as duas
combinac¢des de tratamento (IP+APE e ACR+APE) aplicadas em duas turmas de
japonés de nivel basico no primeiro semestre de 2011.

A seguir, faremos uma breve apresentacao a respeito dos adjetivos da LJ e,
em seguida, a exposi¢ao dos erros constatados na avaliacao final de 51 aprendizes no
segundo semestre de 2010 que comprova a dificuldade na aprendizagem do tépico

em questao, e que serviram de motivagao para o desenvolvimento deste trabalho.

1.1 OS ADJETIVOS DA LINGUA JAPONESA

Os adjetivos do grupo | (i keiyoushi) correspondem aos adjetivos que
terminam em |, tais como: muzukashii (dificil); atsui (quente) e tanoshii (divertido).
Por outro lado, os adjetivos do grupo NA (na keiyoushi®) sdo aqueles que n&o

terminam em |, tais como: nigiyaka (animado); shizuka (silencioso) e benri (pratico).

¢ 0i keiyoushi também pode ser conhecido simplesmente como keiyoushi e o na keiyoushi como keiyoudoushi
ou junmeishi. H4 uma certa controvérsia na nomenclatura e no conceito desses grupos entre os gramaticos
japoneses, mas no ensino da lingua japonesa como lingua estrangeira, prevalece as denominagdes i keiyoushi e

na keiyoushi
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Entretanto, ha também alguns adjetivos que, embora tenham a terminacdo em I, sdo
considerados adjetivos do grupo NA, como por exemplo: yuumei (famoso), yukai
(divertido) e kirei (bonito; limpo). Os chamados i keiyoushi e na keiyoushi tém como
funcdo principal qualificar ou predicar, de modo que sdo semelhantes as funcdes
exercidas pelos adjetivos da lingua portuguesa. No entanto, pode assumir também
um comportamento similar ao verbo do portugués, pois como predicado, os adjetivos
em lingua japonesa podem expressar afirmacéo, negacdo e tempo. Segundo Ota
(1991), o que difere o keiyoushi do adjetivo do portugués seria a capacidade que
essa classe gramatical tem de constituir um predicado por si s6, sem o auxilio do
verbo. Apesar de haver algumas diferencas com os adjetivos do portugués, neste
estudo denominaremos os i keiyoushi de adjetivos do grupo | e os na keiyoushi,
de adjetivos do grupo NA.

Esses dois grupos de adjetivos podem ser flexionados:
® Naformaadnominal (adjetivo precede o substantivo).

Ex. Adjetivo |

HHLAWNMBEZERE L7, Omoshiroi eiga wo mimashita.
Assisti a um filme interessante.
Ex. Adjetivo NA (é necessario colocar o NA)
EF|7 72 HhATY, Benrinadejikame desu.
E uma camera digital pratica.
® Naforma adverbial
Ex. Adjetivo | (o | flexiona-se em KU)
AEL EFNVTLEEL, Ookiku kaitekudasai.
Escreva maior.
Ex. Adjetivo NA (adiciona-se NI a este tipo de adjetivo)
M HWNT L EE LY, Shizukani aruite kudasai.
Ande silenciosamente.
® Naforma predicativa
Ex. Adjetivo |
HAZEILZ &% LAULTY, Nihongo wa omoshiroidesu.
Alingua japonesa € interessante.




Ex. Adjetivo NA
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ZDEREEEE {EFTI, Kono keitaidenwa wa benridesu.
Este telefone celular é pratico.

No portugués, o adjetivo assume a posicdo de predicado através do verbo de

ligacdo relacionando-o ao substantivo com funcdo de sujeito — o que n&o ocorre na

lingua japonesa. Outra diferenga é o acompanhamento do vocabulo variavel T3¢

(desu) que pospde os adjetivos em japonés e imprime polidez ao enunciado . No

caso dos adjetivos do grupo I, a flexdo ocorre sobre a desinéncia | (ex. omoshiroi

desu > omoshirokunai desu> omoshirokatta desu > omoshirokunakatta desu) e o

vocabulo T9 (desu) permanece invariavel.

Adjetivos do grupo |

Afimativo presente | 1. BREE HHLAWTT, Eiga wa omoshiroi desu
Negativo presente 2. BEIE BHLALBWVWTY, Eiga wa omoshirokunai desu
Afirmativo passado |3. RRE(E HHLAM2ETT, Eiga wa omoshirokatta desu
Negativo passado 4. BREIE BHLLALGEHLDTY, | Eigawaomoshirokunakatta desu

Traducéao

o nNPRE

O filme é interessante.

O filme foi interessante.

O filme nédo é interessante.

O filme n&o foi interessante.

Nos adjetivos do grupo NA, a flexdo ocorre no vocabulo T9 (desu) (ex.

shizukadesu > shizuka dewa arimasen > shizuka deshita > shizuka dewa

arimasendeshita).

Adjetivos do grupo NA

Afimativo presente | 1. 2XEIE F#EMNTYT, Kouen wa shizuka desu
Negativo presente 2. NEIZ #EHAMATEHYZEHA. Kouen wa shizuka dewa arimasen
Afirmativo passado |3. 2EIE #FMNTLE, Kouen wa shizuka deshita

4,

Negativo passado

REIF FHTEDHYEFATLL

Kouen wa shizuka dewa arimasen

deshita




Traducéo

PO N PR

1.2

segundo semestre de 2010, foram constatadas as seguintes ocorréncias:

correspondem a posicdo onde ocorreram 0S €erros :

Erros na flexdo dos adjetivos na forma afirmativa:

X

O parque € silencioso.

O parque nao é silencioso.

O pargue estava silencioso.

O parque nao estava silencioso.
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ERROS DE FLEXAO DE ADJETIVOS APURADOS NO SEGUNDO
SEMESTRE DE 2010

Analisando-se a avaliacdo final de 51 aprendizes de LJ de nivel béasico, no

Erros de flexdo — adjetivo |

Ocorréncias

Forma afirmativa 07
Forma negativa 02
Forma afirmativa passada 10
Forma negativa passada 08

Erros de flexdo — adjetivo NA

Ocorréncias

Forma afirmativa 00
Forma negativa 04
Forma afirmativa passada 00
Forma negativa passada 03

A sequir, listamos os erros detalhadamente. As partes sublinhadas

f=® L T9 tanoshidesu

(forma correta: =™ L LN TY tanoshiidesu) — [E divertido] - 2 ocorréncias

& 9 » L T 9 muzukashidesu (forma correta: & 3 A L LN T 3

muzukashiidesu —[E dificil] ) — 5 ocorréncias
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Erros na flexdo dos adjetivos na forma negativa:

X

RTILIE ENVWTESHY FH A TI hoteru wa kirei dewa arimasen desu
(forma correta: R T IILIE T WTIEH Y FH A hoteru wa kirei dewa
arimasen — [Nao € um hotel bonito] )— 02 ocorréncias

EN LA TT kirekunai desu

(forma correta: ENUVNTIEdH Y £ A kirei dewa arimasen — [No é belo]) — 02
ocorréncias

H L L LK A LT Oishiikunaidesu

(forma correta: & (LM L < % (N T 9 oishikunaidesu — [Ndo é gostoso]) — 1
ocorréncia

L9 M LU <A LV TE Muzukashiikunaidesu

(forma correta: LA L@ LNTF  muzukashikunaidesu — [Néo é dificil]) — 1
ocorréncia

Erros na flexdo dos adjetivos na forma afirmativa passada:

X

4% L AL TLE omoshiroideshita
(forma correta: % L Ah>7=TF omoshirokattadesu — [Foi interessante]) —
2 ocorréncias
)AL =dLLTY Rio wa tanoshiidesu
(forma correta: 'J A& 7=® LA >7=TT Riowa tanoshikattadesu — [O Rio foi
divertido] ) — 1 ocorréncia
LWTY iidesu
(forma correta: &K H>7=T9 yokattadesu — [Foi bom]) — 2 ocorréncias
& { /=T9 yokuta desu
(forma correta: &M 27 TT yokattadesu — [Foi bom]) — 1 ocorréncia
&M /=TT yokatadesu
(forma correta: &H>7=T79 yokattadesu —[Foi bom]) — 1 ocorréncia
WA 7= T4 yukatadesu
(forma correta: &M 27 TT yokattadesu — [Foi bom]) — 1 ocorréncia
HDULT L1 atsuideshita
(forma correta: & 2 hv> =TT atsukattadesu — [Estava quente]) — 1 ocorréncia
HDOM =TT atsukatadesu
(forma correta: DM > 7=T9 atsukattadesu — [Estava quente]) — 1 ocorréncia

Erros na flexdo dos adjetivos na forma negativa passada:

X

OLMNDETIEH Y £ A tanoshikattadewaarimasen
(forma correta: =M L %@ m™ > = T©9 tanoshikunakattadesu — [N&o foi
divertido]) - 1 ocorréncia
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X =0 L2 <HELTT tanoshikattakunaidesu
(forma correta: =M L £ @ > = T9 tanoshikunakattadesu — [N&o foi
divertido]) - 1 ocorréncia

X =@ L < & H = tanoshikunakata
(forma correta: /=M L < 7 h > = T3 tanoshikunakattadesu — [Nao foi
divertido]) — 3 ocorréncias

X 1=M L7 > MH =TT tanoshinakkatadesu
(forma correta: =M L £ @/ > = T9 tanoshikunakattadesu — [N&o foi
divertido]) - 1 ocorréncia

X =0 L {G@ho7=T L7 tanoshikunakattadeshita

(forma correta: =M L < @A > 7= T tanoshikunakattadesu

divertido]) — 2 ocorréncias

X [2EPHMTIEDHY FH A nigiyakadewaarimasen
(forma correta: 12 & © A Tl &H Y T A T L E nigiyaka
dewaarimasendeshita — [Nao foi animado]) — 3 ocorréncias

[N&o foi

De acordo com os dados acima, podemos afirmar que ha alguns problemas
no processamento das flexdes dos adjetivos, especialmente da forma passada dos
adjetivos do grupo I. E importante ressaltar que esses aprendizes foram submetidos
ao formato APP (apresentacdo, pratica e producdo) de instru¢do, no qual ha a
apresentacdo da nova forma linguistica pelo professor, seguida por uma série de
atividades de producéo oral e/ou escrita controladas para que, em uma terceira etapa,
0 aprendiz participe de atividades mais livres de producdo que requerem o uso da
forma-alvo introduzida. Por tras desse modelo de ensino, had a ideia de que o
aprendiz pode partir do conhecimento zero ao dominio da nova forma apés uma
Gnica aula (RANALLI, 2001). Considerando o fato de que nas linguas roméanicas e
germanicas a categoria gramatical que flexiona € somente o verbo, a aprendizagem
das flexdes dos adjetivos de LJ por estudantes brasileiros pode constituir uma tarefa
nao tdo simples e que requer uma forma de ensino que guie a atencéo aos aspectos
linguisticos e sem a pressao da producado imediata da forma-alvo. Podemos dizer que

tanto a instrucdo para processamento como a atividade de
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consciousness-raising trabalhadas nesta dissertacédo, preenchem esses requisitos.

1.3 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo estd dividida em trés grandes partes. No capitulo 2,
abordamos alguns conceitos pertinentes a este trabalho: o papel do insumo nas
principais teorias linguisticas, o modelo de aquisicdo de L2 de Susan Gass que ilustra
0 que ocorre no mecanismo interno do aprendiz desde a exposi¢cao ao insumo até o
output e a apresentacdo das intervencdes pedagodgicas que foram aplicadas nesta
investigacdo. No capitulo 3 , descrevemos os procedimentos metodoldgicos: a
apresentacdo do contexto da pesquisa, a explicacdo dos materiais utilizados na
intervencado e na avaliacdo, e a exposicdo do procedimento para analise dos dados.
No quarto capitulo sdo demonstrados os resultados da investigacdo, bem como sua
interpretacdo e no quinto, uma discussao dos resultados obtidos, as limitagdes e

possiveis contribuicdes deste estudo na area de ensino de LJ como LE.
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2. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo, serdo apresentados 0os argumentos tedricos que fundamentam
e delineiam a trajetoria desta pesquisa. Nas se¢Bes que seguem, serdo
apresentados: o papel do insumo em diferentes abordagens linguisiticas; um
panorama dos estdgios que envolvem a aquisi¢do de segunda lingua de acordo com
o0 modelo proposto por Susan Gass; 0 estagio inicial do processo de aquisicao
através do modelo de VanPatten e os principios de operam sobre ele; algumas
consideracdes sobre a importancia do output no ensino de linguas; a descricdo da
instrugdo para processamento, da atividade de consciousness-raising e da saliéncia

de insumo, bem como as pesquisas prévias relacionadas a essas intervencgdes.

2.1 Breve panorama do papel do insumo nas teorias linguisticas

Apesar de desempenhar papéis diferentes em cada uma das teorias
linguisticas de aquisicdo e aprendizagem, o fato de que o insumo’ (input) é
necessario para a aquisicdo de segunda lingua (ASL) é consenso entre 0s
pesquisadores da area de linguistica aplicada. No entanto, ainda sédo bem debatidos
guestdes como: a quantidade necessaria de insumo-para que ocorra a aquisicao; 0s
atributos do insumo que podem interferir na aprendizagem e como o0 insumo €
processado e incorporado no sistema de desenvolvimento do aprendiz. Tanto a
instrucdo para processamento (processing instruction) como a atividade de
consciousness-raising (consciousness raising activities) trabalhadas nesta pesquisa

constituem formas de ensino nas quais 0 insumo assume uma posi¢cao central, seja

’ Neste trabalho, o termo insumo sera entendido como o material linguistico (oral ou escrito) da

segunda lingua na qual o aprendiz esta exposto.
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pela sua manipulacdo realizada pelo professor ou pelo aprendiz. Sendo assim,
consideramos importante expor qual a sua relevancia em algumas das principais
abordagens linguisticas. Nesta secédo, apresentaremos sucintamente as concepc¢des
behaviorista, inatista, interacionista, conexionista e computacional simbdlica

(processamento de informacao), sob a perspectiva do insumo.

Concepcao behaviorista

Na concepcéo estruturo-behaviorista (proposta teérica de Bloomfield na area
da linguistica e Skinner na da psicologia), o insumo corresponde ao estimulo
responsavel por provocar uma reacao/resposta do aprendiz. Através do reforgo
desse processo mecanico de estimulo e resposta, a lingua, vista como um conjunto
de habitos, € adquirida automaticamente. A importancia recai sobre o comportamento
verbal adquirido pelo estimulo externo, sem serem considerados os desejos,
intencdes e crengas do aprendiz, como também o processo interno da mente. Para
Finger (2008), essa teoria considera que todo o conhecimento advém do meio, ou
seja, o individuo nada tem de inato, tudo é aprendido. O professor sera, entdo, o
provedor de estimulos e de reforco, aguele que apresenta ao aprendiz a amostra
correta da lingua padrédo a ser imitada. Sendo assim, cabe ao aprendiz imitar o
modelo linguistisco através de atividades de repeticdo e exercicios estruturais, visto
que a lingua é concebida como um conjunto de estruturas e sua aprendizagem é
baseada na formacéo de habitos. O método de ensino audiolingual surgiu sob esses
conceitos do behaviorismo e permanece influenciando o ensino de lingua estrangeira
(ELE) de uma forma geral. No que se refere ao ensino de lingua japonesa, pode-se
citar pelo menos 2 livros didaticos atuais cujo syllabus é estrutural: o Japanese for
Busy People e o Minna no Nihongo (usado em larga escala no contexto mundial) —

ambos com bastante exercicios de repeticdo, de substituicdo e de transformacéao.
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Para Santos (2002), um dos problemas da teoria behaviorista da aquisicdo da
linguagem é que ela ndo explica como as criancas sédo capazes de compreender e
produzir sentencas nunca ouvida antes de seus interlocutores. Dessa forma, o
conhecimento da lingua ndo pode ser explicado apenas pelos dados observaveis,

devendo-se considerar também a capacidade inata do individuo.

Concepcao inatista

Segundo Chomsky (1965), a crianga possui um dispositivo inato da aquisi¢ao
da linguagem com principios linguisticos determinados geneticamente. Partindo de
um estagio inicial com uma Gramatica Universal (sistema de principios inatos
presente em todas as linguas humanas), a crianca, ao ser exposta aos membros da
comunidade linguistica, desenvolve seu conhecimento linguistico, confrontando a
informacdo genética que possui com os dados linguisticos que recebe e passa a
entender e produzir um numero ilimitado de sentencas gramaticais. Esse modelo
propde que o insumo recebido do ambiente ndo é suficiente para a aquisicdo da
lingua: a experiéncia de linguagem é fonte de insumo sobre a qual os mecanismos de
aprendizagem podem trabalhar. Dessa forma, o insumo tem seu papel reduzido, visto
que para o linguista, a capacidade da crianca em produzir enunciados aos quais nao
havia sido exposta, por exemplo, ndo poderia ser explicada caso aquisi¢ao
dependesse somente da exposicdo ao insumo. Embora esta teoria se ocupe da
aguisicdo da primeira lingua, influenciou muitos estudos sobre a aprendizagem de
segunda lingua que tentaram estabelecer uma relacéo entre o processo de aquisi¢cédo
da L1 com a L2. Pode-se dizer que o insumo € considerado necessario, mas
funcionando como um gatilho que aciona o dispositivo da aquisi¢ao .

Seguindo o pressuposto de que a faculdade da linguagem é inata, Krashen

(1985) desenvolveu a hipotese do insumo, que é vinculada a aquisicdo (processo
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inconsciente) e ndo a aprendizagem (processo consciente). De acordo com essa
hipotese, a compreensibilidade do insumo desempenha um papel importante no
processo de aquisicdo (intake). Individuos adquirem a lingua inconscientemente,
recebendo o insumo compreensivel em quantidade suficiente, como também pela
contribuicdo do dispositivo de aquisicdo de linguagem proposto por Chomsky. No
entanto, € necessario que o insumo esteja um pouco além do estagio atual em que se
encontra o individuo em fase de aquisicdo (i +1) ®e a compreensdo dessa
informacdo extra é possivel porqgue o adquirente usa além da competéncia
linguistica: o contexto, o conhecimento de mundo e informacdes extra-linguisticas. O
adquirente deve apenas compreender o significado daquilo que Ihe foi oferecido e né&o
sua estrutura ou forma gramatical, pois essas serdo adquiridas naturalmente. O
insumo €, entdo, elaborado para o aprendiz (o foco recai sobre o falante) — ndo sendo
considerada sua producao. Apesar de essa hipotese estar relacionada a aquisi¢éo da
primeira lingua, Krashen afirma que também pode ser aplicada na aprendizagem de
segunda lingua, pois "0 adquirente da segunda lingua, crianca ou adulto, também é
um adquirente, tal como uma crian¢a adquirindo sua primeira lingua“. Dessa maneira,
o "i+1°, bem como o insumo modificado, podem também ser aplicados aos
adquirentes da segunda lingua. Para tanto, a fala do professor deve conter insumo
compreensivel, natural e grossamente calibrado em oposicdo as aulas com
exercicios que tém como objetivo ensinar a estrutura do dia. Além disso, ao propiciar
insumo compreensivel, o professor pode fazer uso do conhecimento de mundo e
utilizar recursos pedagégicos como figuras e realia®. Uma abordagem comunicativa

de ensino, a Abordagem Natural (Natural Approach), foi proposta por Krashen e

® 0ido composto i+ 1 corresponde ao nivel linguistico atual do adquirente e o 1 representa o
conhecimento novo a ser adquirido
’ Realia séo objetos fisicos usados na instrucdo em sala de aula, principalmente na introducéo de

vocabulario
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Terrell (1983) seguindo os preceitos das 5 hipoteses de Krashen, incluindo-se nelas a
hipétese do insumo aqui mencionada. As aulas com essa abordagem consiste
naquelas com o syllabus baseado em tdpicos situacionais, ao invés de estruturas
gramaticais, cuja énfase esta na compreensao (ex. listening e leitura) e sem pressao
para que o aprendiz produza, pois a fala deve ocorrer naturalmente, no momento em
que o aprendiz se sentir preparado.

Algumas criticas surgiram em relacdo ndo somente a essa, como também as
outras 4 hipoteses (da aquisicdo-aprendizagem, da ordem natural, do monitor e do
filtro-afetivo) de Krashen. No que diz respeito a hipétese do insumo, as principais
criticas sédo de que a produc¢éo (output) possui um papel secundario em comparacao
ao insumo no processo de aquisicado e da imprecisdo do composto i+ 1, visto que n&o
h& como determinar o nivel de insumo apropriado a cada aprendiz. Para White (1987),
apenas 0 aprendiz conhece seu estagio corrente de competéncia linguistica e a

manipulacdo de i+ 1 pelo outro pode constituir uma pratica equivocada.

Concepcgéo interacionista

A hipoétese interacionista de Long (1981, 1983), apesar de considerar a
importancia do insumo compreensivel proposta por por Krashen, afirma haver uma
maior eficacia na aquisicdo quando o insumo é modificado através da negociacéo de
sentido (Ellis, 1997). Como “"negociacéo’, entende-se a interacdo na qual a atencéo
dos participantes esta focada em resolver problemas de comunicacdo em oposi¢ao
aquela onde ha um fluxo livre de informacgdes. De acordo com Gass (1997),
corresponde as instancias nas quais os participantes devem interromper o fluxo da
comunicacao para que seja possivel a compreensédo da mensagem. Para Long (1981),
gquando os aprendizes se envolvem com seus interlocutores em negociagdes, a

natureza do insumo é qualitativamente modificada. Em outras palavras, quanto mais
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0 insumo é negociado para aumentar sua compreensao, melhor é o potencial de seu

uso. Segundo Long & Ross (1993):

[...] modificacdes das estruturas interativas da conversacao, resultantes do
trabalho da negociacdo, aumentam a compreensibilidade do input sem negar
0 acesso dos aprendizes ao vocabulario e as formas gramaticais
desconhecidas da L2, como tende a ocorrer através da simplificacdo
linglistica[...] (LONG & ROSS, 1993)

O trabalho com a compreensibilidade do insumo durante as interagdes ocorre
com 0s ajustes conversacionais como checagens e confirmacdo da compreensao,
pedidos de esclarecimentos, repeticbes e reformulagcbes. Considerando esse ponto
de vista, a producédo do aprendiz de L2 também tem sua relevancia, visto que na
interacao faz-se necessario negociar o insumo como no seguinte exemplo do estudo

de Ozaki (1993):

Nativo (japonés): Anoo-sundanowa oosutoraria to doitsu to dochira ga nagai desuka.
[Viu, entre Australia e Alemanha, onde vocé morou mais tempo?]
Aprendiz: ...Uun...nagai chigai chigai (incompreensao)
[...Ahn..mais tempo ndo nao]
Nativo (japonés): Nagai..dochira no hou ni nagaku sundeimashitaka...Oosutoraria to doitsu to?
(reformulacéo)
[Mais tempo... Em qual dos paises vocé morou mais tempo? Australia ou
Alemanha?]
Aprendiz: ....A yoku wakarimasen (risos) Suimasen. (pedido de esclarecimento)
[...Ah N&o entendi bem (risos) Me desculpe.]

Nativo (japonés): Aa Jaanee Oosutoraria niwa nannen....(aa) sundeimashitaka.(reformulag¢éo)
[Ah...entdo Na Australia, quantos anos ...(aa) vocé morou?]
(OZAKI, A., 1993)

Na negociacdo, o aprendiz é exposto ao insumo e através dos feedback
emergentes que indicam que algo na fala esta errado, surge a possibilidade do
aprendiz alimentar sua interlingua, modificando sua producdo. Gass & Varonis (1994)

diz que a negociacdo € desejavel para chamar atencdo na forma linguistica,
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deixando-a mais saliente e preparando o terreno para a aprendizagem. Os achados
mais relevantes na abordagem interacionista sdo: (1) a exposicdo ao insumo é
necessaria para aquisicdo de L2; (2) boa parte da aquisicdo de uma L2 acontece
incidentalmente; (3) a aprendizagem de uma L2 varia em seus resultados; (4) ha
limites nos efeitos de frequéncia na aquisicdo de L2 (frequéncia do insumo néo é
suficiente para explicar a aprendizagem) e (5) ha limites dos efeitos do output.
Entretanto, ha criticas em relacéo a tradicdo interacionista de Long. Entre elas, a de
que ndo se presta muito atengcdo nos aspectos gramaticais, como também a de que
nao ha resultados conclusivos quanto a influéncia que a negociacdo exerce na

aquisicao de L2.

Concepcgéo conexionista

Uma abordagem de base empirica que concede importancia a grande
quantidade e frequéncia do insumo € a conexionista que, segundo Gass e Selinker
(2008), tem se destacado somente recentemente nas pesquisas do contexto de
segunda lingua, apesar de ter surgido ha anos. Nela, a aquisicdo da lingua é estudada
inspirando-se na estrutura da rede neural do cérebro. De acordo com Menezes (s/d),
"0 conexionismo estuda a mente por uma perspectiva computacional, isto €, tenta
descrever o processamento cognitivo a semelhanca de um computador — os dados
que alimentam a mente (input ou dados de entrada), seu processamento (dados
ocultos) e o produto ou output (dados de saida)”. O sistema conexionista compreende
unidades organizadas em rede, tal como os neurdnios carregados de informagdes que
interagem entre si através das sinapses. Essas redes neurais se organizam de forma
dindmica, baseadas na experiéncia de onde provém o insumo linguistico. Os
aprendizes sao capazes de extrair do insumo (evidéncia positiva) padrdes regulares,

criando ou fortalecendo associagcbes (quanto mais vezes forem realizadas as
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associacfes, mais fortes elas se tornam). Dessa forma, quanto mais ocorre a
reapresentacdo do insumo, mais a conexao da rede é fortalecida. Caso esse reforgco

nao aconteca, ocorre 0 enfraquecimento das conexdes.

"E importante ressaltar que tais conexfes n&o sio fixas, de modo que
uma conexao enfraquecida demais pode ser eliminada e uma outra pode
se dar em outro ponto, fazendo-se novas combinacdes entre neurdnios
para ampliar e dar continuidade ao processo de aprendizagem.
Conclui-se, entéo, que o fortalecimento das conexdes, estabilizando-as,
€ fundamental para se viabilizar novas associagbes e,
conseqlentemente, para viabilizar a aprendizagem. Em um ambiente
préspero, rico em freqliéncia e diversidade de insumo, certamente a
capacidade de aprendizagem darede é ampliada” (DO VALE, D.R., 2006,
p. 176)

Percebe-se entdo a importancia da qualidade e da frequéncia do insumo na
aprendizagem de linguas na perspectiva conexionista. Outro conceito importante
nesta abordagem € de que o processamento no cérebro ocorre em distribuicdo
paralela, ou seja, varios neurdnios sdo ativados simultaneamente, sendo possivel o

processamento de informacgdes diferentes. Menezes (s/d) explica que:

“Em contraste com a linearidade do behaviorismo, o conexionismo
pressupde que alguns processos mentais podem ocorrer de forma paralela ou
simultanea e que o conhecimento é distribuido entre as varias interconexdes.
Assim, a aprendizagem nao ocorre em estagios sequenciados, mas em
paralelo, isto é, simultaneamente em diferentes partes do cérebro™.

(MENEZES, V. sd)

Apesar do conexionismo também ter uma base empirica como o behaviorismo,
0 primeiro prega que a associacao entre estimulo e resposta esta na base neural e

nao no meio externo, levando-se em consideragao o processo cognitivo.



33

Concepcao computacional (paradigma simbadlico)

Segundo Saville-Troike (2006), a abordagem conexionista de aprendizagem
tem muito em comum com a perspectiva do processamento de informacéo
(abordagem processual) da concepgdo computacional, porém o ultimo investiga como
0 aprendiz processa a lingua e como a habilidade de processamento se desenvolve
com o tempo enquanto que o primeiro tenta explicar o conhecimento e seu
processamento por principios cognitivos gerais (Mitchell & Myles, 2004). Pode-se
dizer que a abordagem processual segue uma orientacdo simbdlica na qual os
processos mentais sao transformacdes ldgicas das cadeias de simbolos, baseadas na
construcéo de regras. Por outro lado, o conexionismo estéa vinculado as regularidades

de padrdes.

“"Sistemas conexionistas e simbolicos sdo sistemas computacionais, mas
h& uma grande diferenca no tipo de computacéo que eles realizam. Na
perspectiva simbdlica, a computagdo é essencialmente a transformacao
de simbolos de acordo com regras — regras que estao estabelecidas em
um programa. A idéia de computagdo subjacente a um sistema
conexionista é diferente: seu principio € um conjunto de processos
causais através dos quais as unidades se excitam ou se inibem, sem
empregar simbolos ou tampouco regras para manipula-los”

(TEIXEIRA, 1998, p. 84)

Ainda, de acordo com Finger (2008), ha também uma diferenca importante
entre os modelos simbdlico e conexionista no que se refere ao processamento do

insumo:

“0s primeiros concebem os seres humanos dotados de uma arquitetura
mental complexa, formada por formas diferentes de processamento para tipos
distintos de input (regular ou irregular, consistente ou inconsistente, de alta ou
baixa frequéncia etc.), ao passo que os conexionistas propdem um modelo

Unico de processamento capaz de dar conta de todo tipo de estimulo™.
(FINGER, 2008, p. 149)
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O modelo computacional de aquisi¢do de L2 que se baseia no processamento
de informagbes procura entender quais sdo os fendmenos que ocorrem dentro da
“caixa-preta” da mente. Sendo assim, preocupa-se em como os individuos recebem a
informacgéo, a processam e agem sobre ela (Williams e Burden, 1997).

Segundo Ellis (1997), nesse modelo basico, o insumo (input) exposto ao
aprendiz pode ser processado de duas formas: parte desse insumo é armazenado na
memoria de curto prazo tornando-se intake (assimilacdo do material linguistico) e,
numa segunda etapa, parte desse intake € armazenado na memoria de longo prazo,
transformando-se em conhecimento da L2. Sendo que o ultimo estagio consiste no

uso desse conhecimento nas produgdes (fala ou escrita).

Inpug — intake - conhecimento da L2 — loutpu
| |

Memdria de curto prazo Memodria de longo prazo

Figural Modelo computacional de aquisicdo baseado em Ellis (1997)

Esse modelo pode ser elaborado de formas variadas dado que cada estagio
pode ser influenciado por fatores sociais, discursivos e cognitivos. Skehan (1998), por

exemplo, divide o processamento em 3 estagios principais que interagem entre si:

\input—>processamento central—>outpud. Segundo esse protoétipo, primeiramente o

input deve ser notado pelo aprendiz para s6 entdo ser processado pela memoéria de
curto prazo (memdéria de trabalho) ou pela de longo prazo. Como os recursos da
atencdo sdo limitados, o aprendiz é forcado a usar estratégias compensatorias em
cada um dos trés estagios. Por exemplo, na exposi¢céo ao insumo, o aprendiz tende a
focar sua atencédo inicialmente em compreender o significado e ndo na forma e,
durante a producdo, em um dos seguintes componentes: fluéncia, precisao e

complexidade.
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Conforme Purpura (1997), autores como Klatsky (1980), Hunt (1982) e
Gagné, Yekovich & Yekovich (1993) entendem que a aprendizagem envolve 0s

seguintes estagios de processamento:

=

Estagio seletivo: a informacéo é identificada ou isolada de outros insumos;

2. Estagio de compreensdao: a informacao € armazenada na memoria de trabalho no
tempo que for necessario para que o individuo possa compreendé-la;

3. Estagio de armazenamento ou memoria: a informacao € organizada de modo que
o aprendiz possa reconhecer padrdes, fazer associacbes, relacionar aos
conhecimentos prévios etc. para que o armazenamento na memoéria de longa
duracdo seja possivel;

4. Estagio de recuperacao: a informacao € resgatada da memoria de longa duracdo
quando for necessario utililiza-la.

Percebe-se, assim, a importancia dos construtos, a saber: percepcéo,
atencdo e memoria no modelo de processamento da informacgdo. Seguindo ainda
essa orientacdo cognitiva, Gass (1988) elaborou um modelo de aquisicdo de L2
explorando o que ocorre entre o estagio inicial de exposicdo ao insumo até o output,
esquema que sera detalhado na préxima secdo. O modelo de processamento de
insumo de VanPatten (1996, 2002, 2004, 2006) segue também essa abordagem
computacional para desenvolver o conceito de Processing Instruction, cujo principal
objetivo é manipular a atencdo sobre o insumo para interferir no processamento da
informacédo realizado pelo aprendiz, auxiliando-o na assimilacdo do material
linguistico.

Resumindo as abordagens linguisticas anteriormente destacadas, observa-se
que para a teoria behaviorista, o insumo constitui o estimulo imprescindivel para
desencadear uma resposta automatica do aprendiz, desconsiderando qualquer

mecanismo interno. Por outro lado, na viséo inatista, dada a presenca do dispositivo
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inato de aquisi¢ao, o insumo constitui apenas um gatilho para acionar o conhecimento
inato, jA existente. Na abordagem interacionista, ele possui um papel de grande
importancia nas negociacdes de sentido, possibilitando proporcionar ao aprendiz
evidéncias positivas e negativas'® da lingua e conduzindo-o & formacéo de hip6teses
linguisticas. No conexionismo, constitui o estimulo proveniente da experiéncia
linguistica que desencadeia um mecanismo construtivo e dindmico, dando origem ao
conhecimento. Por fim, no modelo computacional de orientacdo simbdlica, o papel do
insumo também assume grande importancia, visto que, sem ele, ndo ha como ocorrer
a construcao de regras que podem levar ao conhecimento da L2. Entretanto, fatores
sociais, como também cognitivos que agem sobre o insumo, sao também
determinantes no processamento da informacéo.

Neste presente estudo, seguiremos O0S pressupostos da teoria de
processamento da informacéo, considerando a influéncia do fator cognitivo “atencao”

no processamento do insumo.

2.2. Modelo de aquisi¢cdo de segunda lingua de Susan Gass

Na secao anterior, foi possivel observar que na area de aquisicéo de linguas,
ha diversas abordagens e teorias linguisticas que tentam decifrar 0 mecanismo de
aprendizagem. Com o objetivo de unificar conceitos e achados das principais
pesquisas tradicionais, Susan Gass (1988) criou um modelo de aquisicdo de L2
considerando a complexidade que envolve a ASL. Esse sera aqui descrito, pois sua
base € o modelo computacional do processamento de informacdo que no permite ter

uma visdo panoramica dos fendmenos e das interferéncias que podem ocorrer desde

19" Evidéncia positiva refere-se ao input com a forma correta da lingua e, a negativa é a informagcéo que

se fornece ao aprendiz de que algo em sua fala esta incorreto ou incompreensivel.
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0 estagio da exposicado ao insumo até a producdo do material linguistico. Sdo 5 os

estagios que compdem o modelo de Gass: (1) insumo percebido, (2) insumo

compreendido, (3) intake, (4) integracao e (5) output.

Frequency

Prior

Attention

Knowledge

‘ APPERCEIVED INPUT

I

Negotiation ———— NS Modification

COMPREHENDED INPUT

Universals

Prior Linguistic
Knowledge

Universals*— L1 Knowledge

L2 Knowledge— Quality of Analysis

INTAKE

Hypothesis
Hypothesis — . Hypothesis —___ _"paioction

Confirmation

Formation Testing s——__ Modification

‘ INTEGRATION

Storage — Grammar

Mode
(Oral / Written)

Personality

Situation

OUTPUT

(1) Insumo percebido (apperceived input)

Figura 2 Gass, 1988

O primeiro estagio (1) consiste no reconhecimento pelo aprendiz de que ha

algo a ser aprendido. Gass (op. cit.) afirma que se trata de um ato cognitivo interno

que envolve a identificacdo de formas linguisticas que s&o relacionadas a um
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conhecimento prévio, como também prepara o insumo para futura analise. O insumo
€ percebido devido a alguns recursos particulares, como: (a) frequéncia do insumo,
(b) afeto, (c) conhecimento prévio e (d) atencdo. No que diz respeito ao fator
frequéncia (a), a autora argumenta que quando algo € muito frequente no insumo, &
provavel que seja notado, mas que contrariamente, algo que é incomum devido a
raridade de sua ocorréncia pode também se destacar para o aprendiz. No afeto (b),
incluem-se fatores como distancia social (distancia entre o aprendiz de segunda
lingua e o grupo linguistico da lingua-alvo), motivagdo, status e atitude. Citando
Schumann (1978), Gass explica que, caso o aprendiz se sinta distante da
comunidade da lingua-alvo, o insumo linguistico nao ficara disponivel ao aprendiz. O
terceiro fator, “conhecimento prévio’(c), consiste no conhecimento da lingua nativa,
conhecimento de outras linguas, conhecimento da segunda lingua, conhecimento de
palavras entre outros. Esse fator desempenha um papel importante na interpretacao
dos dados linguisticos, determinando o que e quanto o aprendiz entende. A autora
entende o conhecimento linguistico como cumulativo e, assim, pressupde que a
incorporacdo de uma nova informacao requer uma base para que seja possivel uma
analise. Dessa forma, o conhecimento prévio constitui a base para a compreensédo. O
quarto fator (d), a atencdo, permite que o aprendiz note a diferenca entre o que ele
sabe e 0 que é produzido pelo falante nativo da segunda lingua, levando-o a
reconhecer que devem ser realizados ajustes em sua lingua. Assim sendo, a
saliéncia da forma linguistica através da frequéncia do insumo e da instrucdo focada
na forma constituem aspectos relevantes para que o aprendiz atente a formas
particulares. Para Gass e Selinker (2008), esses fatores ndo somente podem
determinar o porqué do insumo ser notado ou nao pelo aprendiz, como também

“contribuem para a potencialidade da compreensao do insumo™.
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(2) Insumo comprendido (comprehended input)

Referindo-se ao estigio seguinte, o insumo compreendido (2), Gass
esclarece que, diferente do insumo compreensivel, ele € controlado pelo aprendiz, ou
seja, cabe ao aprendiz trabalhar a compreensao que é composto por varios estagios.
Se um aprendiz compreende algo no nivel do significado, em outro pode ocorrer um
entendimento mais analitico. Com o objetivo de esclarecer a diferenca entre esse
estagio com a do insumo percebido (1), Gass exemplica com as palavras japonesas
biru (edificio) e biiru (cerveja). O aprendiz de LJ deve primeiramente reconhecer que
o significado das palavras pode mudar pelo prolongamento da vogal (insumo
percebido). Depois, reconhece-se a diferenca entre biru e biiru (compreensao) e
entdo, relaciona-se a palavra biru com o conceito de edificio e biiru com o de cerveja

(outro nivel de compreensao).

(3) Intake

Gass também destaca a diferenca entre o insumo compreendido e o intake.
O intake nesse modelo de aquisicao refere-se ao processo de tentativa de integracéo
da informacédo linguistica (assimilacdo do material linguistico). Se os estagios de
percepcdo e compreensao do insumo ndo conduzem necessariamente a formacgéao
da gramaética, isso ocorre no intake. E um estagio em que ocorre o processamento
psicolinguistico onde as informagfes novas sdo comparadas aos conhecimentos
prévios e onde, de uma forma geral, observa-se o processamento sobre as regras
gramaticais internalizadas. Gass ainda complementa: "E onde as generalizacdes e
entdo chamadas super generalizacdes sdo possiveis de ocorrer; € onde 0s tragos de
memoria sao formados; € o componente do qual decorre a fossilizacado™. (GASS &
SELINKER, 2008, p. 486). Nesse estagio, ocorrem também processos como

formacdao, testagem, rejeicdo, modificacao e confirmacao de hipéteses.
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(4) Integracéao (integration)

ApGs a assimilagdo do material linguistico, Gass apresenta duas
possibilidades que constituem formas de integracéo: o desenvolvimento da gramatica
da segunda lingua e o armazenamento. Para esclarecer a distingdo entre a
integracdo e a nado integracdo da nova informacao linguistica, Gass e Selinker (op.
cit.) apresentam quatro possibilidades de encaminhamento do insumo: (a)
confirmacédo ou rejeicdo da hipotese (intake=>integracdo); (b) aparente ndo uso do
insumo (intake => integragéo); (c) armazenamento (intake = armazenamento =>
integracdo) e (d) ndo uso do insumo (insumo compreendido=> intake->saida). As
possibilidades (a) e (b) ocorrem no intake e levam a integracéo, (c) apresenta-se no
estagio de integracéo e (d) representa o0 insumo que sai do sistema, sem que ocorra
a integracdo. Em (a), o aprendiz confronta o insumo assimilado com suas hipoteses
correntes e caso haja a confirmacéo de sua hipétese, ocorre a integracao do material
linguistico no sistema de desenvolvimento do aprendiz. Caso o aprendiz receba uma
informacéo que leve a rejeicdo de sua hipotese original, a hipotese é modificada e
aguardara por uma futura confirmacao. A segunda possibilidade (b) ocorre quando a
informacdo contida no insumo assimilado jA estad incorporada na gramatica do
aprendiz e esse insumo adicional pode ser usado para reforcar o que ja se sabe ou
reconfirmar sua hipétese. Gass afirma que um dos pontos que levam alguém a se
tornar fluente em uma segunda lingua seria a recuperacdo de informacdes da base
de conhecimento que é desenvolvida pela pratica ou pela exposicdo repetida ao
modelo da lingua. No armazenamento (c), a terceira possibilidade, como o préprio
nome indica, ha o armazenamento do insumo, provavelmente porque, apesar de ele
ter sido compreendido, ainda ndo € claro como a sua integracdo pode ocorrer na
gramatica do aprendiz. O aprendiz tem sua hip6tese elaborada, mas por falta de

evidéncia que valide sua hipotese, armazena a informacao, aguardando informacao
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suficiente para confirmar ou desconfirmar a hipétese para que seja integrada mais
tarde. A quarta e ultima possibilidade seria 0 ndo uso do insumo (d), pelo fato do
aprendiz ndo ter obtido sucesso na compreensdo do material, ndo havendo a
assimilagdo do insumo. Como fatores que influenciam a integracdo, ha:
conhecimento da lingua nativa, conhecimento da lingua-alvo, gramatica universal,
atencao, reconhecimento da diferenca entre a informacao contida no insumo e a
gramatica corrente do aprendiz. A integracao pode ser observada pelas mudancas na
producdo do aprendiz, como também nas mudancas do sistema subjacente através
da reandlise e reestruturacdo da lingua, que podem se manifestar no output apenas

num estagio posterior.

(5) Output

O quinto estagio é definido por Gass como uma manifestacdo do processo de
aquisicdo. O aprendiz cria suas hip6teses sobre as formas da segunda lingua e as
manifesta em forma de producédo oral ou escrita. No entanto, como destaca Gass,
nem sempre o0 output reflete necessariamente a gramatica do aprendiz por diversos
fatores: diferencas individuais, variacdo no uso da L2 dependendo do contexto e da
tarefa, diferenca no uso das habilidades linguisticas (0 que o aprendiz consegue
produzir na forma escrita pode ndo corresponder ao que ele consegue produzir na
forma oral; o que o aprendiz consegue entender num texto escrito € diferente da
compreensao de um estimulo oral) e diferenca na forca de representacdo do
conhecimento. Um aspecto importante € que, ao produzir, 0 aprendiz pode receber
feedback que pode conduzi-lo a modificar sua hipétese original, servindo entdo como
feedback para o componente intake. Caso no feedback haja uma informacéo nova e
0 aprendiz tomar como algo a ser aprendido, 0 insumo passa novamente pelos

estagios.
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Retomando de forma simplificada os 5 estagios do modelo de Gass:
Insumo percebido: o primeiro passo para a aquisicdo é a percep¢do de que algo
precisa ser aprendido. Esse estagio depende de alguns fatores como a frequéncia
do insumo, experiéncia linguistica prévia do aprendiz, afeto e atencéo.
Insumo compreendido: para que ocorra a aquisicdo, € necessario que o insumo
seja compreendido. Se h& aqueles que irdo compreender o significado geral da
informacéo, haverda aqueles que compreenderdo a sintaxe. O conhecimento
linguistico prévio constitui o fator principal que interfere na compreensao.
Intake: refere-se ao insumo percebido, compreendido e assimilado. Também
conhecido como um estagio em que ocorre a testagem de hipdteses. Os
aprendizes formam suas hipéteses, baseados na gramatica universal, nos
conhecimentos linguisticos da L1 e da L2. As informacdes novas sdo comparadas
com seu conhecimento prévio levando a formacéo, testagem, confirmacdo ou
rejeicdo de sua hipotese.
Integracdo: Apods a confirmacao da hipétese tida como apropriada pelo aprendiz
no estagio do intake, o material linguistico € integrado no sistema de interlingua.
Caso faltem evidéncias para confirmacdo de sua hipétese, os dados séo
armazenados e quando a informacéo recebida ja estd presente na graméatica do
aprendiz, a regra é reforcada ou ha a reconfirmacao da hipotese.
Output: Apesar de constituir uma manifestacdo do processo de aquisicdo, nem
sempre reflete o verdadeiro conhecimento do aprendiz, pois ha fatores que
influenciam o desempenho na producdo como a personalidade, o modo da lingua
(escrito ou oral) e a situacdo de uso. Retomando as afirmacdes de Swain, o
output conduz a testagem de hipodteses, forca uma analise sintatica da lingua e,

consequentemente, pode auxiliar no desenvolvimento da preciséo linguistica.
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O que pode ser observado no modelo de Gass é a natureza dinamica e a
interacdo com os fatores externos e internos durante o desenvolvimento dos estagios
de aquisicdo. Dependendo do estagio, um mesmo fator pode desempenhar papéis
diferentes. Como por exemplo, 0 conhecimento prévio, que no estagio de percep¢éo
funciona como uma espécie de filtro do insumo e no de compreensdo, um papel
facilitador no entendimento da informagéo linguistica. Gass afirma que fatores como
afeto e personalidade influenciam mais os estagios periféricos (insumo percebido e
output) e que os processamentos psicolinguisticos e fendmenos linguisticos que
ocorrem nos estagios de intake e de integracdo sao mais influenciados por atividades
mentais que sdo menos acessiveis para a manipulacéo direta.

Através desse modelo, Gass procurou ilustrar como € longo o caminho
percorrido entre a recepgédo do insumo e o que de fato o aprendiz produz, ou seja,
nao podemos supor que com uma simples apresentacdo da informacao linguistica, o
aprendiz seja capaz de produzir ou que adquira uma representacao interna de forma
automatica. A pesquisadora declara que extrair informacdo do insumo, usar essa
informacdo para a formacdo da gramética em desenvolvimento e produzir formas
linguisticas da lingua alvo constituem tarefas arduas para o aprendiz e que, apenas
considerando os diversos aspectos que norteiam a ASL € que poderemos comecar a

entender a complexidade desse processo.

2.3. Modelo de processamento do insumo de VanPatten

Se 0 modelo de Gass tenta apresentar o todo do processo de aquisi¢cao de L2,
0 modelo de processamento do insumo (PI) de VanPatten (1996, 2002, 2004, 2007)
trabalha especificamente o estagio inicial, quando ocorre a transicdo do insumo para
o intake que, segundo o autor, seria 0 momento no qual os aprendizes relacionam a

forma gramatical com seus significados. Sendo assim, pode-se dizer que o foco do
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modelo esta no processo de compreensdo da mensagem e tenta explicar questdes
como: de que forma o aprendiz obtém os dados do insumo para criar sua interlingua?
Qual parte do insumo se torna intake? Como o aprendiz relaciona a forma e o
significado ao compreender o insumo? Quais as estratégias internas que o aprendiz
usa para compreender as sentencas? As seguintes figuras apresentam onde ocorre

o Pl no esquema de aquisicéo e o Modelo de PI:

Onde age o PI
Processamento de input
l
-Outros processadores e mecanismos (ex. Gramatica Universal)
!
IGramatica interna do aprendiz  (i.e. sistema em desenvolvimento)|
Figura 3. VanPatten, 2006.
Modelo do PI
| I Il
Input————=>intake———=>sistema em desenvolvimento———=>output

| — processamento de input
Il — acomodacéo, reestruturacao
Il — acesso e producdo de estratégias
Figura 4. VanPatten, 2002.

Na primeira etapa (l), processadores internos do aprendiz atuam sobre o
insumo e parte dele é absorvida e armazenada na memoaria de trabalho (intake).
Considera-se que a memoaria de trabalho possui recursos limitados e, portanto, o
aprendiz é capaz de processar somente uma certa quantidade de informacao durante
a compreensdao. Seria nessa etapa de transicdo do input para o intake que ocorre o
estabelecimento da relacdo forma e significado. Na segunda etapa (Il), as

informacdes novas e antigas sdo acomodadas (internalizadas) e reestruturadas,
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ocorrendo a integracao no sistema de interlingua e, consequentemente, ocasionando
mudancas. Entretanto, a forma processada ndo é acomodada automaticamente, pois
o sistema de interlingua pode nao estar preparado para essa acao. Apos a integracao
do intake no sistema linguistico, o aprendiz pode acessar e monitora-lo para que
ocorra a producao (llI).

A atencdo é um componente chave nesse modelo, pois para VanPatten
(2006), o aprendiz, especialmente aquele de nivel mais elementar, ndo consegue
prestar atencdo a forma e ao significado simultaneamente. Quando h& uma
sobrecarga no recurso da atencdo, o processador trabalha apenas sobre alguns
aspectos dos dados linguisticos e, acredita-se que durante a compreensao online, o
aprendiz foque primeiramente na extracdo do significado do insumo e ndo em sua
forma gramatical (VanPatten, 2004) . Em outras palavras, a atencao do aprendiz €
guiada primeiramente a intencdo comunicativa presente no insumo. Cabe aqui
ressaltar que outros pesquisadores da area de ASL compartilham com a noc¢éo de
gue a atencdo possui uma capacidade limitada e seletiva (Schmidt, 1990; Tomlin e
Villa (1994); Robinson (1995), Ortega (2009) entre outros), pressupondo-se que,
guando ha uma grande demanda de processamento, o sistema selecionara um item
por vez.

O modelo de Pl € composto por um conjunto de principios que baseiam-se no
fato de que no momento do processamento do insumo, o aprendiz faz o uso de certas
estratégias. Tais principios ndo operam isoladamente. Em alguns momentos, muitos
desses operam juntos e em outros, um pode prevalecer sobre os outros ou entéo,
alguns podem sobrepor-se aos outros e afetar a aquisicdo. Os principios seguem trés
premissas basicas segundo VanPatten (2004): (1) aprendizes focam principalmente
na extragao do significado contido no insumo (e.g., Faerch & Kasper, 1986; Krashen,

1982); (2) aprendizes devem de alguma forma perceber/notar algo no insumo para
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que a aquisicdo ocorra (Schimidt, 1990), e (3) a acado de perceber/notar pode ser
comprometida pela limitacdo da memdria de trabalho, considerando-se que apenas
uma certa quantidade de informac&o pode ser processada durante a computacao
online na fase de compreensao (e.g., Just & Carpenter, 1992). A seguir, serao
expostos dois principios (Principio da Primazia do Significado e Principio do Primeiro
Nome) do modelo de Pl com seus respectivos subprincipios:
1. Principio da Primazia do Significado: aprendizes processam o insumo pelo
sentido antes de processar pela forma.
Principio 1a. Aprendizes processam os itens lexicais antes de qualquer coisa.
Principio 1b. Aprendizes tendem a processar os itens lexicais antes das formas
gramaticais quando ambos possuem a mesma informacao semantica.
Principio 1c. Aprendizes sdo mais propensos a processar antes as formas
gramaticais significativas ndo redundantes que as redundantes.
Principio 1d. Aprendizes sdo mais propensos a processar antes as formas
gramaticais significativas que as formas nao significativas, independente da
redundancia.
Principio le. Para que os aprendizes processem tanto as formas gramaticais
redundantes como as nao redundantes, o processamento do sentido geral da
sentenca nao deve exaurir 0s recursos disponiveis de processamento.
Principio 1f. Aprendizes tendem a processar os itens localizados no inicio da

sentenca do que aqueles posicionados na porcao final e medial da sentenca.

O Principio 1la revela que o aprendiz tende a ndo processar inicialmente
itens ndo lexicais (ex. marcadores morfolégicos de tempo e aspecto), pois nesse
momento tentam estabelecer a relagcédo entre forma e significado de termos que s&o

lexicais em sua natureza (ex. advérbios, substantivos, verbos e adjetivos). Segundo
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VanPatten, processar os itens lexicais removem a necessidade de processar as formas
gramaticais no caso de eles apresentarem a mesma informacéo semantica (Principio

1b). Tomamos como exemplo uma sentenca em japoneés:

marcador genitivo marcador de tépico marcador de polidez

t / /
no eiga wa omoshirodesu ("O filme de ontem foi interessante”)

De ontem o filme foi interessante

l l

substantivo que expressatempo]  |marcador de passado do adjetivo omoshirol|

O aprendiz ndo ira processar katta, a parte que contém o marcador de
passado, mas ir4 processar o substantivo que expressa tempo kinou (ontem), pois
observa-se uma redundancia de informacéo em relacdo a marcacéo de passado. No
estagio inicial de aprendizagem, o aprendiz pode notar o marcador katta, mas nédo ira
estabelecer a relacdo com seu sentido de passado. Ha duas possiveis
consequéncias para este principio: as formas gramaticais serdo processadas
somente apOs os itens lexicais terem sido processados e incorporados na interlingua
do aprendiz ou o aprendiz ir4 contar somente com 0s itens lexicais para compreender
a mensagem e nunca processar a forma.

Nos Principios 1c, 1d e le, é dito que aprendizes sdo mais propensos a
processar antes as formas gramaticais significativas. Isso quer dizer que as formas
podem ter um valor comunicativo maior ou menor e quanto maior for esse valor, mais
facil sera o processamento. "Formas com pouco ou nhenhum valor comunicativo sédo as
gue tem menos possibilidade de serem processadas e, sem ajuda, podem nunca
serem adquiridas” (VanPatten, 2002). Cadierno (2000, 2001) cita como exemplo de
uma forma com baixo valor comunicativo, as inflexdes de adjetivo da lingua espanhola.

Assim, em “la casa blanca’, o -a da palavra blanca € redundante e ndo possui um
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significado inerente. Por outro lado, o morfema inglés —ing possui alto valor
comunicativo, pois possui um valor semantico inerente que expressa aspecto de
progressao e uma baixa redundancia, visto que dificilmente aparece acompanhado de
outro marcador lexical (ex. advérbios) que indique o mesmo aspecto progressivo.

Assim, em:

marcador de tépico marcador de polidez

/ /

Keeki wa oishidesu. ("O bolo estava gostoso”)

O bolo gostoso | estava

Imarcador de passado do adjetivo oishii|

A porcao katta ligada ao adjetivo em japonés oishii (gostoso) possui o valor
semantico de negacéo e essa informacao nao € redundante, pois ndo ha outro item na
sentenca que indique o mesmo sentido. Pode-se dizer que aqui, o valor comunicativo €
alto (morfologia significativa e ndo redundante). No entanto, ao inserirmos um
substantivo que expressa tempo e um verbo, ambos indicando tempo passado, o valor

comunicativo diminui:

Kinou tabeta keeki wa oishikattal desu. (O bolo que comi ontem estava gostoso)
Ontem comi bolo | estavagostoso |
marcador de tépico marcador de polidez

Observa-se que tanto "kinou™ (ontem) como “tabeta” (comi) oferecem a
informacdo de tempo passado. O valor semantico de passado da forma katta
permanece, mas torna-se redundante, podendo dificultar o processamento da forma
passada do adjetivo. Segundo VanPatten (2002), "o valor comunicativo de uma certa
forma & maior se seus tragos forem [+valor semantico/ - redundancia] que [+ valor

semantico/ +redundéancia]’. De acordo com o Principio 1f , ha outro fator que poderia
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interferir no processamento da forma katta. Ha a tendéncia do aprendiz em focar sua
atencdo primeiramente no significado dos itens que aparecem na porgéo inicial da
sentenca. Sendo assim, o aprendiz processaria inicialmente o vocabulo kinou,

prejudicando o processamento da forma katta que esta localizada na porc¢éo final.

2. Principio do Primeiro Nome: aprendizes tendem a considerar como sujeito ou
agente o primeiro substantivo (nome, pronome) que aparecer na sentenca.
Principio 2a. A semantica lexical de verbos atenua a tendéncia dos aprendizes
em considerar o primeiro substantivo como sendo sujeito.
Principio 2b. Probabilidades dos eventos podem atenuar a tendéncia dos
aprendizes em considerar o primeiro substantivo como sendo sujeito.
Principio 2c. Aprendizes devem se apoiar menos no Principio do Primeiro

Nome quando o contexto precedente possibilita a interpretacdo da sentenca.

O Principio do Primeiro Nome apresenta como os aprendizes lidam com as
atribuicOes gramaticais (sujeito ou objeto) e semanticas (agente ou paciente) de
nomes e pronomes na sentenca. Segundo esse principio, aprendizes de qualquer
lingua tendem a processar inicialmente o primeiro substantivo da sentenca como
sujeito (Principio2a). No entanto, para VanPatten, o processamento de insumo é mais
que fazer conexdes forma e significado. Quando uma pessoa escuta uma sentenca
computa-se a estrutura sintatica, ou seja, o aprendiz categoriza sintaticamente as
palavras que esta tentando compreender. A essa acédo da-se o nome de parsing e um
dos fatores que contribui para isso é a probabilidade dos eventos relacionados aos
termos da sentenca (Principio 2b). Como exemplo, considerando o verbo japonés
shikaru (repreender), no mundo real, seria mais provavel a mée repreender a crianca

que o contrario. Assim, ao escutar uma sentenca como Kodomo wa hahaoya wo
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shikarimashita (A crianca repreendeu a mae’) — € possivel que o aprendiz
interprete erroneamente como “A crianca foi repreendida pela mée” e envie essa
informacédo aos processadores internos. Dessa maneira, 0s aprendizes podem se
apoiar na probabilidade dos eventos ao invés de interpretar as sentencas pelo
Principio do Primeiro Nome. Ao mesmo tempo, eles realizam essa tarefa de analise
sabendo que certos verbos requerem determinadas situagdes. VanPatten exemplifica
essa afirmacdo com o verbo “chutar” que requer um ser animado com pés e pernas
para que a acao ocorra. Quando o aprendiz confronta-se com a sentenca “A vaca foi
chutada pelo cavalo™ por conta do Principio do Primeiro Nome, o aprendiz pode
interpretar como se a vaca tivesse executado o ato de chutar, mas na sentenca "A
cerca foi chutada pelo cavalo™ a falha na interpretacdo € improvavel, pois o aprendiz
sabe que quem realiza o ato de chutar deve ser um ser animado — essa situacao
envolve a semantica lexical. Assim sendo, os aprendizes podem se apoiar nas
relacbes semanticas que os verbos estabelecem com o substantivo para que uma
acao ou evento ocorra, ao invés de recorrer ao Principio do Primeiro Nome.

O contexto também influencia a analise do aprendiz sobre a L2 (Principio 2c).
Em Paulo-san wa Maria-san ni nagurareta node byouin ni imasu (‘O Paulo esta no
hospital, pois fora espancado por Maria”), caso o aprendiz aplique o Principio do
Primeiro Nome, pode interpretar a sentenca como se Paulo tivesse espancado Maria,
mas o contexto de Paulo estar no hospital afasta essa probabilidade. Dessa forma, se
0 contexto permite a interpretacdo da sentenca, nesse caso também o aprendiz pode
se apoiar menos no Principio do Primeiro Nome.

O modelo de Pl entende a sintaxe e a semantica pertencentes a reinos
diferentes do conhecimento linguistico, sendo que a forma e o significado competem
frequentemente pelos recursos cognitivos. O modelo sugere que uma vez

automatizado o processamento do significado, o aprendiz volta seus recursos
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cognitivos para o processamento da forma com a atencdo seletiva, sem que haja
prejuizo na compreensao.

Como uma das propostas desta dissertacdo € a investigacdo do efeito da
instrucéo explicita postulada por VanPatten, o enfoque recair4 sobre o Principio da
Primazia do Significado (aprendizes processam o insumo pelo sentido antes de
processarem pela forma) e seus subprincipios, ou seja, serdo consideradas as
estratégias internas que o aprendiz tende a realizar para extrair o significado de uma
determinada forma linguistica, no nosso caso, as flexdes dos adjetivos de lingua
japonesa em sua forma predicativa. Uma vez que o Principio do Primeiro Nome
relaciona-se mais a ordem e a relacdo sintatica dos elementos das sentencas, esse

nao sera considerado neste presente trabalho.

2.4. Instrucao para Processamento

Baseando-se nos principios do processamento de insumo, VanPatten
desenvolveu o conceito de instrucdo para processamento, dorovante IP, que
consiste num tipo de instrucdo explicita e gramatical, cujo objetivo € manipular a
atencdo do aprendiz sobre o insumo linguistico para alterar o modo como ele realiza
0 processamento de insumo e auxilid-lo no estabelecimento forma-significado de
maneira mais apropriada. Ha a preocupacdo em conscientizar o aprendiz sobre as
formas gramaticais, como também informar sobre problemas no processamento que
podem estar prejudicando a aquisicdo de uma determinada forma. Diferencia-se de
outras instrugdes tradicionais, pois parte do principio de que a aquisicdo depende do
insumo. A instrugdo tradicional (IT) envolve geralmente a apresentacdo e
explicacéo da regra seguida de atividades de producédo controladas (ex. formato APP
de aula - apresentacgéo, pratica e produgdo — muito difundido em salas de aulas) e é

criticada por VanPatten (1996) por se tratar de uma forma de ensino que nao
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considera o papel crucial do insumo na ASL, visto que a IT envolve a pratica de
producdo imediata da forma sem que o aprendiz extraia do insumo aquilo que é
preciso para se construir uma representacdo mental da estrutura.

De acordo com VanPatten, a IP possui trés componentes basicos:

1. Sao fornecidos aos aprendizes informacgdes sobre a estrutura ou forma
linguistica.

2. Os aprendizes sdo informados sobre uma estratégia particular de
processamento do insumo que pode estar afetando negativamente seu
entendimento sobre uma forma ou estrutura durante a compreensao.

3. Aprendizes sdo conduzidos a processar a forma ou estrutura durante
atividades com insumo estruturado — insumo que é manipulado de forma
particular, de modo que os aprendizes se tornem dependentes da forma
ou da estrutura para obter o significado (i.e., aprendizes sao afastados de
suas tendéncias naturais de processamento em direcdo as tendéncias
ideais)

(VanPatten, 2005)

A informacéao explicita (IE) é fornecida com foco em uma forma ou estrutura
de cada vez. ApGs a explicacdo breve de como a forma ou a estrutura funciona,
adverte-se sobre a tendéncia natural de estratégias de processamento realizadas por
aprendizes, mas que é inadequada e de que forma isso prejudica o processamento,

trabalhando-se entdo a metacognicao.

Exemplo de explicacdo gramatical:

Os adjetivos do grupo \“ (grupo i) sdo aqueles cuja terminac¢do é marcada pelo \»
(i) na forma afirmativa (ex..;- %\ 7% - furuidesu). Na negativa, o adjetivo \» (i)
flexiona-se em ¢ 7w\ (kunai) (ex. s+ % { @\ T - furukunaidesu). Lembre-se
que o \» (i) é a parte que flexiona e, portanto, na forma negativa o \ (i)
desaparece.

Afirmativa 5. %\ T furui desu (é velho)

Negativa . % < 2\ C9 furukunai desu (ndo é velho)
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Exemplo de informacdo sobre uma tendéncia ou estratégia do aprendiz no

processamento da forma:

Como no portugués os adjetivos ndo flexionam, observa-se uma tendéncia do
estudante brasileiro em esquecer ou errar a flexdo do adjetivo na negativa. Atente
gue nesse grupo de adjetivo I, a parte que flexiona é exatamente o | e 0o desu
continua invariavel.

Em seguida, é fornecida ao aprendiz a oportunidade de interpretar as formas
com atividades de insumo estruturado (AIE), cujo planejamento leva em
consideracao as estratégias de processamento dos aprendizes. As diretrizes basicas

para a elaboracéo das AIE serdo apresentadas abaixo:

a. Apresente cada coisa em seu tempo. Essa diretriz significa que apenas uma
forma e uma funcdo devem ser o foco de qualquer atividade dada e em qualquer
sequéncia de atividade curta. Isso ndo significa que em atividades subsequentes
mais formas ndo possam ser focadas ao mesmo tempo.

b. Mantenha o foco no significado em todo o momento. Tanto o significado da forma
como o conteudo proposicional da sentenca e da forma devem ser processadas.
A manipulacdo das formas verbais nos exercicios, por exemplo, ndo exige o foco
no sentido e ndo é uma atividade de insumo estruturado.

c. Progrida de sentencas para o discurso relacionado. Aprendizes tendem a atentar
mais sobre a forma se eles comecam com sentencas que com narrativas ou
discurso descritivo.

d. Use insumo oral e escrito. Como alguns aprendizes sdo orientados visualmente e
materiais escritos 0os ajudam a escutar melhor, as atividades devem incluir tanto
input oral como escrito.

e. Aprendizes devem fazer algo com o insumo. Aprendizes ndo podem ser ouvintes
ou leitores passivos do insumo estruturado. Eles devem demonstrar que estédo
prestando atencédo através de checking boxes, indicando sim ou néo, fornecendo
uma palavra e assim por diante.

f. Mantenha a estratégia de processamento do aprendiz em mente. Isso significa
que cada atividade e cada sentenca de insumo devem ser estruturadas para
afasta-los de sua estratégia de processamento natural. Por exemplo, a inclusédo
de advérbios de tempo em uma atividade que pretende ajudar o processamento
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da forma passada pode diminuir a atencéo sobre a forma.

(Lee & VanPatten, 2003)

Séo dois os tipos de AIE: referencial e afetivo. A atividade referencial possui
guestbes que exigem apenas uma resposta como certa, possibilitando o instrutor
saber se o aprendiz realizou a correspondéncia forma e significado de maneira

apropriada, como na atividade abaixo:

Exemplo de atividade de insumo estruturado referencial:

Um cliente vai a uma loja comprar uma camiseta. Escute o didlogo entre o cliente e o
vendedor e preste atengdo sobre o que o cliente acha dos precos dos produtos apresentados
pelo vendedor. Assinale a alternativa correta.

Pelo ponto de vista do comprador:

A primeira camiseta mostrada pela vendedora: ( ) takaidesu!l ( ) takakunaidesu

[caro] [néo caro]
A segunda camiseta mostrada pela vendedora: ( ) takaidesu ( ) takakunaidesu
[caro] [néo caro]
A terceira camiseta mostrada pela vendedora: () takaidesu ( ) takakunaidesu
[caro] [néo caro]
O suéter sugerido pela vendedora: () yasuidesu () yasukunaidesu
[barato] [néo barato]

Por outro lado, a atividade afetiva é aquela onde o aprendiz expressa sua
opinido, crenga ou experiéncia, reforcando a relagdo forma-significado trabalhada na

atividade referencial.

Exemplo de atividade de insumo estruturado afetiva:

A - O que vocé acha dos pregos das camisetas?

1 Na versao original aplicada em sala de aula, as sentencas est&o escritas em japonés e ndo vem

acompanhadas de traducao.
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MIZY T, 30V 7T =2 x4 () totemo takaidesul2 [muito cara]

Watashi ni totte, 30 rearu no T-shatsu wa () sukoshi takai desu [ um pouco cara]

[Para mim, uma camiseta de 30 reais €] () amari takakunai desu [nd&o muito cara]
(

) zenzen takakunai desu [nada caro]

MIZY 5T, 66V 7LD T =2+ YId () totemo takaidesu [muito cara]

Watashi ni totte, 65 rearu no T-shatsu wa () sukoshi takai desu [ um pouco cara]

[Para mim, uma camiseta de 65 reais €] () amari takakunai desu [nd&o muito cara]
() zenzen takakunai desu [nada caro]

I T, 55 L 7)ot —4%—|4
Watashi ni totte, 55 rearu no T-shatsu wa

) totemo yasuidesu [muito barata]

) sukoshi yasui desu [ um pouco barata]
) amari yasukunai desu [n&o muito barata]
) zenzen yasukunai desu [nada barata]

[Para mim, uma camiseta de 55 reais €]

Essas atividades podem constituir uma forma de reforgco do insumo,
alimentando o sistema de interlingua do aprendiz e, consequentemente, possibilitar o
inicio do processo da aquisicdo. Como pode ser observado, essas atividades levam
em consideracédo a limitacdo da capacidade de atencédo que faz com que o aprendiz
apresente dificuldades em processar simultaneamente a forma e o significado. Como
o aprendiz tende a processar inicialmente o significado, ao ser exposto em atividades

de insumo estruturado, sua atencao pode ser direcionada também a forma.

2.4.1 Pesquisas prévias comparando a instrucdo para processamento (IP)
com ainstrucdao tradicional (IT)

A primeira pesquisa nos estudos da IP foi conduzida por VanPatten &
Cadierno em 1993. Os pesquisadores investigaram o impacto de dois tipos de

instrucdo, a instrucdo para processamento (IP) e a instrucdo tradicional (IT) na

2 1dem em 1
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aprendizagem do pronome clitico de espanhol. O grupo submetido a IP obteve uma
breve explicacdo da forma alvo, dicas sobre estratégias que podem afetar o
processamento e atividades de insumo estruturado. Por outro lado, o grupo que
recebeu a IT realizou variados exercicios do tipo drill (exercicios praticos de repeticao,
de substituicdo) na forma oral e escrita. Um terceiro grupo, o grupo de controle (GC)
nao recebeu nenhum tipo de instrucdo. Nas tarefas de interpretacéo e de producao
escrita, o desempenho do grupo IP superou o do grupo IT e, na producéo oral, ambas
as instrucdes obtiveram o mesmo escore. Sendo que, na tarefa de interpretagéo, o
grupo IT ndo obteve um desempenho diferente do GC. Os pesquisadores concluiram
através desses resultados que a IP alterou a forma de processamento do insumo
realizado pelos aprendizes que, por sua vez, provocou um efeito no sistema de
interingua e no que eles poderiam acessar para realizar a producdo. Em
contrapartida, a IT teve um impacto no que os sujeitos aprendizes poderiam acessar,
mas néo foi significativo no processamento do insumo (VanPatten & Cadierno, 1993).

Cadierno (1995) pesquisou a IP na aquisicdo do pretérito dos verbos em
espanhol. Assim como na investigacao realizada em conjunto com VanPatten em
1993, trés grupos receberam tratamento diferentes: IP, IT e GC. Nas atividades de
insumo estruturado, Cadierno eliminou os advérbios de tempo que poderiam interferir
no processamento para que o aprendiz focasse sua atencao na terminacao verbal.
Essa pesquisa mostrou que a IP obteve resultado melhor que a IT e 0 GC em
atividades de intepretacdo e producdo — reforcando os achados de VanPatten &
Cadierno em 1993.

Seguindo a mesma linha de investigacao, Benati (2001) comparou os efeitos
de IP e IT no ensino do futuro verbal em italiano. As avaliagbes consistiram em
pré-teste, pos-teste imediato e poés-teste postergado, baseadas em tarefas de

interpretacdo, producdo escrita e oral. Nas atividades de interpretagcéo, o grupo da IP
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apresentou um desempenho superior ao de IT e nas de produc¢do, tanto o grupo que
recebeu a IP e IT obtiveram um bom desempenho de forma similar.

Trabalhando com os causativos em francés, Allen (2000) replicou a
investigacdo de VanPatten & Cadierno (1993). No entanto, a investigagao resultou
gue no quesito interpretacdo, a IP mostrou-se tdo eficaz quanto a IT e, na producéo,
a IT fora mais eficaz. VanPatten & Wong (2004) replicaram, entéo, o estudo de Allen
com a mesma forma alvo (causativos em francés) e o resultado foi similar aos
achados de VanPatten & Cadierno (1993) com o espanhol. Nas tarefas de
interpretacado, a IP apresentou resultados melhores que a IT e, nas de produc¢éo, ndo
foi observada diferencga significativa entre o desempenho dos aprendizes submetidos
a esses dois tratamentos.

No Brasil, temos a pesquisa de Sousa (2006) que investigou o impacto da IP
e da IT na aprendizagem da alternancia das formas dativas da lingua inglesa em
aprendizes de nivel intermediario. Constatou-se que embora a IP tenha apresentado
um resultado melhor que a IT, a sua eficacia foi observada apenas na aprendizagem
imediata, ndo havendo uma retencao do conhecimento ap6s 1 més da aplicacao do

primeiro pos-teste.

2.4.2 Pesquisas prévias comparando os efeitos da instrucdo para
processamento (IP), a informacdo explicita (IE) e as atividades de insumo

estruturado (AIE)

Segundo Lee & Benati (2009) uma importante linha de pesquisa em IP
consiste em isolar trés componentes da IP: informacéo explicita (IE) , informacao sobre
0 processamento psicolinguistico e as atividades de insumo estruturado (AIE). O

objetivo seria estabelecer qual o fator responsavel pelos bons resultados obtidos pela
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IP. VanPatten & Oikkenon (1996) realizaram uma investigagdo com 3 grupos com o
objetivo de verificar se as atividades funcionam melhor com ou sem a informacéo
explicita na aprendizagem de pronome como objeto direto e das ordens das palavras
em sentencas no Espanhol. O grupo 1 recebeu a IE com AIE; o grupo 2 recebeu
apenas a IE e o grupo 3 apenas AIE. O instrumento utilizado para medir o desempenho
foram testes de compreensao e produc¢ao. No teste de compreenséo, nos grupos 1 e 3
foram observados ganhos significativos em contraposicdo ao grupo 2. Ja no teste de
producéo, o grupo 1 obteve melhor desempenho que o grupo 2, mas ndo melhor que o
grupo 3. Os pesquisadores concluiram que as AIE sdo mais importantes que a IE.

Farley (2004) realizou um estudo similar a VanPatten & Oikkenon (1996) na
aprendizagem do subjuntivo em espanhol, comparando 2 grupos: um recebendo a IP
e 0 outro apenas AIE. Embora o desempenho de ambos 0s grupos tenha evoluido
entre o pré-teste e o pos-teste, nas atividades de interpretacdo e producéo, o grupo
IP superou o grupo AlE.

Wong (2004) obteve bons resultados com a pratica isolada das AIE na
aprendizagem da negacéo e dos artigos indefinidos em francés no nivel intermediéario.
Ela comparou a eficacia de IP, AIE e IE. Nas atividades de interpretacdo e producéo,
0S grupos que receberam a IP e as AIE obtiveram ganhos similares e superiores que
0 grupo que recebeu apenas a IE. Nessa pesquisa, a AIE parece ser o componente
responsavel pela eficiéncia da IP.

Em um estudo envolvendo a aquisi¢cao de lingua japonesa (LJ), Lee & Benatti
(2007) investigaram o processamento das formas verbais na negativa e no passado,
no qual concluiram que as AIE reforcaram o processamento das formas. Aprendizes
que receberam essa instrucdo obtveram também ganhos significativos nas
avaliacbes de compreenséo e producdo. Os pesquisadores também realizaram uma

outra pesquisa com as mesmas formas verbais para avaliar se havia diferenca nos



59

ganhos linguisticos entre os aprendizes que se submetiam somente as AIE em
comparacdo com outros submetidos as AIE juntamente com um adicional de
saliéncia do insumo (input enhancement). A saliéncia fora realizada apenas na
porcéo final do verbo (onde ocorre a marcacéo da flexdo verbal) através de aumento
da entonacdo e o uso de negrito e sublinhado nos textos escritos. Concluiram que
ambos os grupos obtiveram ganhos semelhantes nas tarefas de compreenséo e
producdo, confirmando o achado de VanPatten e Oikkenon de que as AIE
desempenham um papel importante no processamento forma-significado.

Nakaue (2009) alega que as formas trabalhadas por Lee & Benatti (2007),
formas verbais na negativa e no passado da LJ, sdo formas que o aprendiz n&o
apresenta dificuldades na aquisicdo. Dessa forma, afirma que a IP deve ser testada
em itens gramaticais mais complexos para averiguar sua eficacia. A pesquisadora
investigou o efeito da IP na constru¢do causativa e nas expressdes de humildade em
LJ com aprendizes de nacionalidade chinesa e, apesar da IP mostrar-se eficiente nas
duas formas trabalhadas, concluiu que o efeito da IP difere, dependendo da forma
linguistica trabalhada. Na producao, a IP obteve um impacto positivo semelhante em
ambas as formas, mas na interpretacdo, a IP obteve melhores resultados com as
expressodes de humildade. Como resultado geral, Nakaue observou que a IP foi mais
eficiente na aprendizagem das expressdes de humildade, levando-a a considerar que
h& a possibilidade da IP ser mais eficiente na aquisicdo de vocabulario do que em

construcdes sintaticas.

2.5. Papel do output na ASL e atividades de output estruturado

Segundo Lightbown (2008), a énfase da instru¢cdo para processamento de

insumo de VanPatten néo esta na producéo, mas em desenvolver o reconhecimento
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e 0 entendimento dos recursos gramaticais. Logo, a compreensibilidade do insumo
assume uma posicdo central. Entretanto, Swain (1985) afirma que, para que o
aprendiz passe do processamento semantico para o sintatico, faz-se necessario
também a producdo, pois, ao produzir, 0 aprendiz tem a necessidade de vincular
mensagens de forma precisa, coerente e apropriada para que haja o entendimento
por parte do interlocutor. Sob essa perspectiva, o insumo sozinho ndo é suficiente
para que ocorra a aquisicdo, pois ao escutar/ler, o aprendiz pode interpretar o
significado da lingua sem se ater aos aspectos formais. De acordo com Swain (1995),
ha trés funcdes do output, todas elas relacionadas com a precisdo e ndo com a
fluéncia: (1) percepcao dos problemas linguisticos/processos cognitivos; (2) testagem
de hipdteses e (3) funcado metalinguistica da lingua. Na producao, o aprendiz percebe
seus problemas linguisticos ao ativar processos cognitivos, que, por sua vez, podem
contribuir para a geracdo de conhecimento novo ou consolidar um conhecimento ja
existente (Swain & Lapkin, 1994). Percebe-se que cada uma dessas funcdes leva o
aprendiz a se conscientizar sobre os problemas ou limitacdes de sua interlingua.
Para Gass e Selinker (2008), ha 4 maneiras possiveis para o output prover funcdes
de aprendizagem significativas: testando hip6teses sobre estruturas e significados da
lingua alvo; recebendo feedback constante para verificagdo dessas hipoteses;
desenvolvendo automaticidade na producdo e forcando a mudanca de um
processamento baseado no significado para um modo sintético.
Baseado nos estudos de Swain (1985), Skehan (1998) e Ellis (2003), Ellis
(2008 a) apontou 7 papéis do output: (1) serve para gerar melhor insumo atravées de
feedback elicitado pelo esfor¢co do aprendiz na producgéo; (2) obriga os aprendizes a
prestarem atencdo na gramatica; (3) permite que os aprendizes testem hipoteses sobre
a gramatica da lingua-alvo; (4) ajuda a automatizar o conhecimento ja existente; (5)

oferece oportunidades para que os aprendizes desenvolvam suas habilidades de
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discurso; (6) ajuda os aprendizes a desenvolver sua voz pessoal ao guiar a
conversacdo em direcdo aos tépicos de interesse deles e, (7) oferece ao aprendiz o
auto-insumo, ou seja, o0 aprendiz pode atentar ao insumo gerado pela sua prépria
producdo linguistica.

No entanto, como aponta Ellis (1996), a evidéncia de que os aprendizes
melhoram a gramaticalidade (precisédo) de suas falas na producdo forcada, néo
significa que ocorra a aquisicdo. Para o pesquisador, é possivel que quando os
aprendizes sao forcados a produzir sejam capazes de desenvolver grande controle
sobre os recursos que eles ja adquiriram, mas que ndo esta claro se essa producao
forcada resulta em aquisicao de novos recursos linguisticos.

Para VanPatten (2004), a producao leva os aprendizes a processar melhor o
insumo, pois, através da interacdo, o aprendiz tem a possibilidade de obter dados
cruciais do interlocutor. Ainda afirma que manipulacdo de formas através da
producgéo pode desenvolver uma certa habilidade no uso correto e preciso de certas
estruturas em atividades controladas, porém ele acredita que a producédo nao exerca
um papel direto na criacdo do sistema de interlingua. Apesar disso, Lee e VanPatten
(1995, 2003) prop6em atividades de producdo estruturadas (structured output
practices) que possuem duas principais caracteristicas: elas devem promover a troca
de informacdes desconhecidas e devem exigir que o aprendiz acesse a forma ou a
estrutura para que possam expressar o significado. Os autores fornecem algumas
diretrizes para desenvolver essas atividades, bem semelhantes as das atividades de
insumo estruturado:

(1) Apresente cada coisa em seu tempo.

(2) Mantenha o foco no sentido.

(3) Progrida de sentencas para o discurso relacionado

(4) Promova tanto o output oral como escrito
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(5) Terceiros devem responder ao contetdo do output
(Lee e Van Patten, 2003)
Apesar de ndo haver dados experimentais conclusivos que demonstrem que
a aquisicado seja de alguma forma dependente do output, 0 que pode ser dito é que,
na producado dentro de um contexto de interacdo onde ha negociacao de significados,
0 insumo pode se tornar mais saliente, permitindo que o aprendiz note certos

aspectos que poderiam passar despercebidos.

2.5.1 Pesquisas prévias comparando a instrucdo para 0 processamento e

intervencdes baseadas na producéao

Questionando a simplicidade da forma tratada na pesquisa de VanPatten &
Cadierno (1993) e o papel minimizado do output na IP, DeKeyser & Sokalski (1996)
resolveram realizar um estudo comparativo entre a IP e a intervencdo baseada em
producao (IBP) aplicadas na condicional do espanhol, além do pronome como objeto
direto (forma trabalhada por VanPatten & Cadierno). Para os pequisadores, a
condicional € uma forma facil de ser percebida pelo aprendiz, mas dificil de ser
produzida. Sobre isso, DeKeyser & Sokalski (2001) argumentam: "Uma estrutura
morfologicamente complexa pode ser facil de ser notada, mas dificil de ser produzida
guando comparada a uma estrutura mais simples; uma estrutura mais simples pode
ser imperceptivel e, portanto, dificil de ser notada, mas facil de ser produzida em
virtude de sua simplicidade” (p.89). Na investigacdo, foram analisadas seis classes
de espanhol onde trés delas tinham como tépico a ser estudado o pronome como
objeto direto e, as outras trés, a condicional. Tanto as classes que trabalharam o
pronome como a condicional foram subdivididas em trés grupos: um grupo

recebendo a IP, o segundo recebendo a IBP e um terceiro grupo de controle. Em
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relacdo a aprendizagem dos pronomes, no pos-teste imediato, o grupo da IP obteve
um melhor desempenho na interpretacdo e o da IBP na producdo. Sendo que, no
teste postergado, ndo fora observada nenhuma diferenca significativa entre os trés
grupos tanto na interpretagdo como na producéo. Na aprendizagem da condicional,
no pés-teste imediato, o grupo da IBP apresentou um melhor desempenho tanto na
atividade de interpretacdo como na de producdo. E, no teste postergado, assim como
nas classes que estudaram os pronomes, ndo houve diferenca significativa no
desempenho dos trés grupos. DeKeyser & Sokalski concluiram que o achado de
VanPatten & Cadierno (1993) sobre a eficiéncia da IP ndo pode ser generalizado e
aplicado a todas as formas gramaticais.

Em um estudo realizado por Farley (2001), 29 participantes do quarto
semestre de um curso de Espanhol foram submetidos a dois tipos de tratamento: IP e
MOI (meaning-based output instruction: instrucdo para producdo baseada no
significado). Todas as atividades do MOI exigiam que o aprendiz trabalhasse tanto o
significado quanto a forma durante a producao, ndo possuindo nenhum componente
mecanico. As atividades comunicativas eram baseadas em opinides, crengcas ou
sentimentos sobre certos topicos. O grupo que recebeu o tratamento de MOI recebeu
as mesmas informacdes explicitas que o grupo de IP, mas ao invés de atividades de
insumo estruturado, receberam atividades planejadas para que as formas subjuntivas
fossem produzidas na posicéo inicial de suas falas. Os resultados mostraram que
tanto o tratamento IP como o MOI obtiveram resultados efetivos em tarefas que
envolviam a producéo da forma subjuntiva, mas nas atividades de interpretacéo, o IP
resultou ser mais eficaz que o MOI.

Benati (2005) comparou trés formas de tratamento na aquisicdo do passado
simples do Inglés: IP, IT e MOI. Os sujeitos da pesquisa consistiam em aprendizes

chineses e gregos da lingua inglesa como LE, estudantes de escolas de seus
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respectivos paises. Os resultados apresentaram um melhor desempenho nos grupos
que receberam a IP nas atividades de interpretacdo e, nas de producao, os trés
grupos (IP, IT e MOI) obtiveram ganhos similares.

Keating & Farley (2008) investigaram o efeito de trés tratamentos: IP, MOI e
uma outra forma de instrucdo de producao baseada no significado, denominado MDI
(meaning-based drills instruction) na aquisicdo de pronome com funcdo de objeto
direto na lingua espanhola. Como forma de avaliacdo, usaram pré-testes e pos-testes
com questbes de interpretacdo e producdo. O pds-teste fora aplicado uma semana
apos as intervencfes e o teste postergado, apdés um més. Nas atividades de
interpretacgdo, o grupo IP foi superior ao MDI, mas ndo em relagdo ao grupo MOI. Nas
de producdo, tanto o grupo MOI como o MDI apresentaram melhores resultados que
0 grupo IP.

VanPatten, Farmer & Clardy (2009) tentaram replicar parcialmente o estudo
de Keating & Farley (2008), comparando a eficacia da IP, MOl e um grupo de controle
(GC), mas os resultados apresentados foram semelhantes ao encontrados em
VanPatten & Cadierno (1993) descrito na sub-secdo 2.4.2 desta dissertacdo: a IP
exibiu uma vantagem maior sobre o MOI nas atividades de interpretacdo e um
desempenho relativamente igual ao MOI nas tarefas de producéo.

Na lingua japonesa, podemos citar o trabalho de Nakaue (2009) que
comparou a IP e a IBP na apendizagem dos adjetivos em sentencas comparativas. O
grupo da IP, mesmo néo praticando atividades de producao, obteve um desempenho
superior que o grupo IBP na avaliagdo de producdo, como também na de
interpretacéo.

A seguir, apresentamos um quadro panoramico sobre algumas pesquisas
prévias comparando a instrugdo para o processamento (IP) com a instrucao

tradicional (IT) e a instrucdo baseada na producao (IBP). Alertamos que nem todas
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as pesquisas abaixo citadas foram apresentadas nesta dissertacao:

Pesquisador

Forma alvo

Instrucdo mais eficaz

VanPatten & Cadierno (1993)

Espanhol: pronomes e ordem das

Interpretacéao: IP

palavras Producéo: IP=IT
Cadierno (1995) Espanhol: Interpretacédo: IP
Verbo no pretérito Producéo: IP
VanPatten & Sanz (1995) Espanhol:
Pronome como objeto direto Producéo: IP
DeKeyser & Sokalski (1996) Espanhol: Pronome

Pronome como objeto direto

Interpretacdo: IP/Producéo: IBP

Condicional Condicional
Interpretacdo: IBP/Producéo: IBP
Salaberry (1997) Espanhol: Interpretacdo: IP=IBP
Pronome como objeto direto
Allen (2000) Francés: verbo na forma causativa Interpretacdo: IP=IT

Producéo: IT

Benati (2000)

Italiano: verbo no futuro

Interpretacdo: IP
Producéo: IP=IT

Farley (2001)

Espanhol: subjuntivo

Interpretacdo: IP
Producgéo: IP=IBP

VanPatten & Wong (2004)

Francés: verbo na forma causativa

Interpretacdo: IP

Producdo: IP=IT

Benati (2005)

Inglés: passado simples

Interpretacdo: IP
Producéo: IP=IBP

Morgan-Short & Bowden
(2006)

Espanhol:

Pronome como objeto direto

Interpretacdo: IP=IBP
Producéo: IBP

Sousa (2006)

Inglés: alternancia das formas

dativas

Interpretacdo: IP

Lee & Benati (2007)

Japonés: verbos no passado e na

negativa

Producéo e Interpretacéo : IP =IP+

saliéncia de insumo

Keating & Farley (2008)

Espanhol:

Pronome como objeto direto

Interpretacdo: IP
Producéo: IBP

VanPatten, Farmer & Clardy
(2009)

Espanhol:

Pronome como objeto direto

Interpretacdo:IP

Producéo: IP=I1BP

Nakaue (2009)

Japonés: adjetivos em sentencas

comparativas

Interpretacéo:IP

Producéo: IP

Tabela 1. Quadro de pesquisas prévias: IP, IT e IBP
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Como pode ser observado, ainda que as pesquisas apresentem um bom
resultado da IP comparado a IT e a IBP, destaca-se a necessidade de investigar o
impacto desse tipo de instrucdo em mais topicos gramaticais pelos aprendizes de
japonés como LE, visto que no levantamento realizado para essa dissertacdo sé

foram encontradas duas pesquisas relacionadas ao tema.

2.6 Atividades de consciousness-raising (atividades de desenvolvimento da

consciéncia)

Assim como a IP, ha uma outra instrucdo pedagdgica que pode auxiliar o
aprendiz a notar certos aspectos da lingua alvo, a chamada atividade de
consciousness raising (consciousness raising activity) que, segundo R. Ellis (1991),
seria uma atividade pedagdgica na qual sao fornecidos ao aprendiz, dados da L2
para que ele possa executar alguma operacdo sobre ou com eles e chegar a uma
compreensao explicita da regra, a partir de alguma regularidade dos dados. Richard

& Schimidt (2002: 109) a definem da seguinte forma:

... técnicas que estimulem os alunos a prestar atengéo a forma da
lingua na crenca de que a consciéncia da forma ir4 contribuir indiretamente a
aquisicdo da lingua. Técnicas incluem pedir aos alunos inferir regras
gramaticais a partir de exemplos, comparar diferencas entre duas ou mais
maneiras diferentes de dizer alguma coisa, observar as diferencas entre o uso
de um item gramatical por um aluno e por falantes nativos. A abordagem de
conscientizagdo contrasta com as abordagens tradicionais do ensino da
gramatica (por exemplo, drills, prética de sentencgas, combinagéo de sentengas)
nas quais o objetivo é estabelecer uma regra ou incutir diretamente um modelo
gramatical.

De acordo com Doughty & Williams (2008), o grau de explicitagdo da atencéo

a forma é ainda mais aumentada quando as tarefas levam o aprendiz a refletir,
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discutir ou processar a lingua de forma particular e citam como exemplos de tarefas:

o dictogloss,*?

a atividade de conscientizacéo e a IP. Podemos dizer que tanto a IP
quanto a atividade de consciousness raising (ACR) sédo formas de instrucéo explicita,
ou seja, os aprendizes séo incentivados a desenvolver a consciéncia metalinguistica
da regra (R.Ellis, 2002). Cabe aqui colocar que essa consciéncia metalinguistica
significa estar “consciente de” e ndo implica que alguém que tenha consciéncia de
uma determinada regra saiba declara-la com o uso de uma metalinguagem
gramatical. Em outras palavras, € perfeitamente possivel que se desenvolva um
entendimento explicito de como uma estrutura gramatical funciona sem terminologias
gramaticais. Retornando a comparacdao das instrucdes, a IP é dedutiva, pois a regra €
fornecida ao aluno pelo professor (informacéo explicita) enquanto que a ACR pode
ser tanto dedutiva quanto indutiva — a partir de uma matriz de dados linguisticos, o
aprendiz é orientado a formular seu préprio entendimento dos aspectos gramaticais.
Uma caracteristica em comum entre os dois tipos de instrucdo é que ambos nao
requerem a producdo imediata da lingua, pois almejam a constru¢cdo de uma
representacdo mental da caracteristica da lingua alvo.

De acordo com Sugiharto (2006) h& dois principais pressupostos que operam
sobre o conceito da ACR. Um deles é de que a instrucdo formal desempenha um
papel importante na construcédo do conhecimento explicito. Para R.Ellis (2004), esse
conhecimento é de natureza declarativa, consciente, verbalizavel e acessado quando
o aprendiz apresenta alguma dificuldade na lingua, em oposi¢cao ao implicito que &
processual e inconsciente. O outro pressuposto que subjaz a ACR é de que € mais

eficaz desenvolver a consciéncia de estruturas gramaticais especificas no nivel da

compreensao do que esperar a producdo espontanea dessas estruturas em um

3 Segundo Ellis (2003), o dictogloss consiste numa tarefa na qual o aprendiz reconstréi um texto ap6s

uma atividade de listening e tem como objetivo direcionar sua atengéo a certos aspectos gramaticais.
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contexto de comunicacdo. Tanto que, para Rutherford & Sharwood-Smith (1985), o

desenvolvimento da consciéncia € um facilitador potencial da aquisicdo da

competéncia linguistica e ndo possui uma relacéao direta com a competéncia do uso
da lingua, nem com a a fluéncia. R.Ellis (2002:171) também afirma que o0 mesmo
pode contribuir indiretamente para o desenvolvimento do conhecimento implicito.

Segundo o pesquisador, a aquisi¢do desse conhecimento envolve trés processos:

(1) Percepcéo (noticing): quando o aprendiz torna-se consciente da presenca de um
determinado aspecto linguistico contido no insumo.

(2) Comparacéao: quando o aprendiz compara o que foi percebido com o que sabe,
registrando qual a extensdo da discrepancia entre o insumo e sua propria
gramatica.

(3) Integracdo: quando o aprendiz integra a representacao da nova forma linguistica

a sua gramatica.

Operacdes

Percepcdo Comparacao Integracéo

——> memoriade curto/ [——> memoriadelongo ———>

médio prazo prazo
INTAKE ISISTEMA DE DESENVOLVIMENTQ|

Figura 5. Processo de aquisicdo do conhecimento implicito. Adaptada de Ellis (1997)

A contribuicdo da ACR ocorre nos processos da percepcéo e da comparacéo

e, embora ndo promova diretamente a integracdo, age indiretamente preparando o
terreno para que o novo material linguistico seja integrado futuramente. Caso o
aprendiz ndo consiga integrar o material, ele pode construir uma representacao
explicita que pode ser armazenada separadamente e acessada quando seu sistema
de desenvolvimento estiver preparado para isso. O conhecimento explicito pode

ajudar o aprendiz a continuar notando os aspectos linguisticos e assim, facilitar a




69

aquisicdo. Essa perspectiva do conhecimento explicito poder ajudar no
desenvolvimento do implicito corresponde a proposta da Hipotese da Interagéo Fraca,
gue sera descrita adiante e que seguiremos como base nesta dissertacéo.

No que diz respeito a interagdo do conhecimento explicito e implicito, h& trés
correntes na literatura da ASL com pontos de vista diferentes. O primeiro pesquisador
a discutir a respeito disso foi Krashen (1982, 1985) ao afirmar que a aquisi¢éo e a
aprendizagem pertencem a sistemas distintos: a aprendizagem é um processo
consciente resultado da instrucdo formal que nunca ir4 se converter em aquisicao,
visto por ele como um processo inconsciente e que ocorre naturalmente (ex. quando
o aprendiz € envolvido em uma comunicacdo natural cujo foco é a mensagem). Em
outras palavras, o conhecimento explicito nunca se tornaria implicito. Seguindo a
mesma linha de Krashen, Paradis (1994) faz a distincdo entre dois termos:
competéncia linguistica e conhecimento metalinguistico. O primeiro seria adquirido
incidentalmente, mantido no modo implicito e o segundo, aprendido de forma
consciente e mantido no modo explicito. Assim como na distin¢cdo entre aquisicao e
aprendizagem de Krashen, também nao haveria a possibilidade de conversédo do
conhecimento explicito em implicito. Esses dois autores se inserem na posicédo da
Hipétese da Nao-Interface, ou seja, defendem que nao ha relacdo entre os dois
conhecimentos.

Por outro lado, ha aqueles que defendem o contrario — Hipotese da Interface
Forte: o conhecimento implicito pode se tornar explicito por meio de um trabalho
consciente do aprendiz, como também o inverso — o explicito se tornar implicito através
da oportunidade de préatica da lingua (Bialystok, 1979; McLaughlin, 1978;
Sharwood-Smith, 1981; DeKeyser, 1997). O problema dessa visédo € a crenca de que
qualquer estrutura, apdés a pratica exaustiva controlada pelo professor, possa ser

produzida automaticamente, sem considerar o estagio de desenvolvimento do
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aprendiz.

E, por fim, temos a Hipétese da Interface Fraca, posi¢do adotada por Seliger
(1979), N.Ellis (1994) e R. Ellis (1996), sugerindo que o conhecimento explicito pode
promover o desenvolvimento do implicito, atuando como um facilitador do intake.
Entretanto, esse auxilio s6 ocorre quando o nivel de desenvolvimento do aprendiz
estiver preparado para tal acdo. Segundo R. Ellis (2002), o conhecimento explicito
permite que o aprendiz preste atencdo as formas linguisticas presente no insumo
como também realizar uma comparacao cognitiva entre sua interlingua e a lingua
alvo. O conhecimento explicito pode ajudar na formacdo do implicito pela pratica
comunicativa e a instru¢éo explicita serviria como um facilitador dessa converséo.

A base logica que sustenta a ACR recai parcialmente no papel do
conhecimento explicito como um facilitador da aquisicdo do implicito, como também
nos achados da literatura da psicologia de que a aprendizagem € mais significante se
essa envolve uma maior profundidade no processamento (R. Ellis, 2003). Como
antes mencionado, a IP e a ACR possuem algumas semelhancas. Ambas constituem
instruces explicitas que visam o foco na forma e, consequentemente, possuem o
objetivo comum em direcionar a atencdo do aprendiz as propriedades formais da
lingua alvo. No entanto, podemos dizer que enquanto a IP trabalha com a nocéo de
percepcao (noticing), a ACR pretende desenvolver a consciéncia no nivel do
entendimento. Schimidt (1995) distingue os conceitos de noticing e understanding: o
noticing é definido como um registro consciente limitado aos elementos da superficie
da estrutura do insumo linguistico e ndo corresponde ao entendimento de regras e o
understanding representa um nivel mais profundo da consciéncia que € definido
como sendo o “reconhecimento do principio geral, regra ou padrao’. Dessa forma,
podemos afirmar que comparado a IP, a ACR abarca um nivel de processamento

mais profundo.
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Ellis (2002:168) lista as seguintes caracteristicas das ACR:

(1) Hé& a tentativa de isolar um determinado aspecto linguistico.

(2) E provido ao aprendiz alguns dados que ilustrem a forma alvo.

(3) E esperado que o aprendiz use o esforco intelectual para entender o aspecto
linguistico.

(4) Em caso de ndo entendimento ou equivoco na compreensdo, ha o uso de mais
dados, descricdo ou explicacao.

(5) Pede-se para que o aprendiz articule a regra na tentativa de explicar a estrutura
gramatical (ndo obrigatério).

Em (1), ha a tentativa de chamar a atencdo a uma forma linguistica; em (2)
fornecem-se dados contextualizados na forma escrita ou falada para que o aprendiz
possa estabelecer a relagéo forma e significado e perceber regularidades da forma e,
em (3), (4) e (5), exige-se um esforco intelectual do aprendiz na formacéo e testagem
de hipéteses. Como pode ser observado, a ACR tem como objetivo auxiliar a
transformacao do insumo percebido e compreendido em intake, da mesma forma que
a IP, porém a IP age sobre o estagio no qual ocorre a mudanca do insumo percebido
em intake e a ACR opera ndo somente nesse estagio de transicdo, como também no
proprio estagio do intake.

Doughty (1991) declara que ha muitos niveis de ACR que variam desde a
explicacdo explicita de regras gramaticais a meras apresentacfes de exemplos
relevantes, como também construcdes problematicas a serem solucionadas pelos
aprendizes. Willis & Willis (1996) listaram alguns tipos de operacfes que podem
ajudar na elaboracéo das ACR. Séo elas:

- ldentificar/listar: o aprendiz € convidado a pesquisar um conjunto de dados para
identificar um certo padréo ou uso linguistico da forma alvo.

- Classificar (semanticamente;estruturalmente): o aprendiz trabalha com um conjunto
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de dados e os classifica de acordo com semelhancas e diferencas com base em
critérios formais ou semanticos.
- Construcao de hipoéteses/verificacdo: fornece-se uma generalizacdo sobre a forma
linguistica ou entédo, pede-se que o aprendiz a faca, para depois ser verificada com
mais dados linguisticos.
- Exploracéo entre linguas: pede-se ao aprendiz para que ele encontre semelhancas
e diferencas entre sua lingua e a lingua alvo.
- Reconstrucao/Desconstrucdo: o aprendiz manipula a lingua para descobrir padrées
subjacentes. Pode também recordar formas e reconstruir elementos de um texto — o
objetivo é tornar saliente caracteristicas significantes.
- Formacéo de referéncia: uso de obras de referéncia como dicionarios, graméaticas e
guias de estudo.

Segue um exemplo de uma ACR que trabalha a forma negativa dos adjetivos

| da lingua japonesa:

A - Leia o texto a seguir e preste atencdo nas partes coloridas:

RUA ARRAS A, ZD/NYTY DWWNTY R, HI=BLLVTT A,
AROH, SNTI A, LWNZL HI=BLLENTT,

199842 MLVELEAD, 5BLTT &K,
RUFZITI M, G0 ZD/RVAVE (KB SHLNTE A,
AR FTNTT &, T000LTIALCHNTY, ESTIH?BNEI A,
<A 1000L7 LTI M, BATA 2IENTT K RRES A,
ANRO:ZESTI A, LI ENTI D,
JUF I EATA 2IBNTY, $2K BTY,

B - Leia o texto novamente e discuta com seu colega sobre o que Mario e Pedro
estdo conversando. Nao se preocupe com os detalhes, tente obter o sentido geral.

C — Responda:
a) O computador de Pedro € novo? Quais as palavras ou sentencas que justificam
sua resposta?
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b) Na opinido de Mario, o computador de Pedro é barato? Quais as palavras ou
sentencas que justificam sua resposta?

D - As partes coloridas indicam alguma particularidade dos adjetivos. O que seria
isso? Discuta com seu colega e use exemplos do texto para justificar sua hipétese.

Podemos entdo constatar que a atividade acima tenta focar a atencéo do
aprendiz as formas negativas dos adjetivos através da saliéncia textual, comparacao
com seu conhecimento prévio (adjetivos | na forma afirmativa) e classificacdo da
forma trabalhada. O objetivo € que, através da generalizacdo, o aprendiz possa
construir sua propria hipotese, adquirindo um papel ativo na construcao de seu
conhecimento. Rutherford (1987) afirma que em classes de LE, pelo fato de nao
haver muita variedade nos dados linguisticos, impossibilita a realizacdo de
generalizacBes apropriadas e tem a ACR como um meio de organizar esses dados
de uma forma controlada, capacitando o aprendiz a formar essas generalizagoes.
Para alunos mais proficientes, a ACR pode ser executada usando-se a lingua alvo
(recurso desejavel), mas no exemplo citado, a atividade foi elaborada para uma turma
de nivel basico e, portanto, ndo haveria como o aprendiz realizar tarefas de reflexdo e
discusséo usando a lingua japonesa. Segundo Ellis (2002), a ACR pode ser aplicada
em niveis mais elementares quando a primeira lingua do aprendiz for usada para a

resolucao das tarefas.

2.6.1 Pesquisas prévias em atividades de consciousness raising

Séao alguns os estudos que investigam a eficacia das ACR. Fotos & Ellis
(1991) compararam os efeitos de duas instrucbes que tinham como objetivo
aumentar a consciéncia de aprendizes japoneses em relacdo aos dativos em inglés.

Em um grupo foi fornecida a explicacéo explicita da regra e, no outro grupo, tarefas
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de ACR trabalhadas em pares. Na avaliacdo foi usado um teste de julgamento de
gramaticalidade e resultado dessa investigagdo mostrou que ambos 0S grupos
obtiveram ganhos significativos no entendimento da forma alvo.

Em um outro estudo, Fotos (1994) comparou novamente a explicacao
metalinguistica com a tarefa de ACR, em 160 estudantes universitarios japoneses de
lingua inglesa, com trés estruturas gramaticais: posicdo dos advérbios, alternancia
dativa e oracgles relativas, porém no pdés-teste, ndo encontrou nenhuma diferenca
significativa entre os dois tipos de instru¢do - ambos foram produtivos na promocéo
da consciéncia das formas trabalhadas, mesmo havendo mais negociacbes de
sentido nas tarefas de ACR.

Em um teste de julgamento de gramaticalidade, Yip (1994) percebeu que
mesmo os aprendizes de niveis mais avancados apresentavam dificuldades com os
verbos ergativos do inglés — julgavam como agramaticais sentencas gramaticais,
como também o seu inverso. Com o0 objetivo de testar a efichcia da ACR, a
pesquisadora aplicou tais atividades em algumas sessdes de aula, o que resultou
numa grande melhora na percepcdo dos alunos sobre a gramaticalidade da
construcdo ergativa. Yip concluiu que pelo menos a curto prazo, as ACR podem ser
benéficas em direcionar a atencéo as formas linguisticas.

A investigacdo de Mohamed (2001) resultou que as tarefas de ACR foram
mais eficazes que a explicacdo metalinguistica quando aplicadas em aprendizes de
inglés como segunda lingua de nivel intermediario avancado, mas nao obteve o
mesmo resultado com aprendizes de nivel pré-intermediario, sugerindo que
dependendo no nivel de proficiéncia, o efeito da ACR pode mudar. No entanto, para
Peterson (1997), a ACR pode beneficiar tanto os alunos de niveis mais elementares
como os de mais avangados. Ele justifica seu posicionamento alegando que nas

ACR mesmo os iniciantes no aprendizado da lingua adquirem um papel ativo nas
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tarefas e, os de proficiéncia mais alta podem desenvolver ainda mais seu
conhecimento declarativo.

Sugiharto (2006) investigou o efeito da ACR no entendimento do tempo
passado em inglés por estudantes indonésios. Utilizando um teste de julgamento de
gramaticalidade e comparando o desempenho dos alunos em pré e poés-testes,
verificou uma melhora significativa no desenvolvimento do conhecimento explicito.

Os resultados dessas pesquisas mostram que a ACR, assim como a
instrucdo para o processamento, podem direcionar a atencdo a aspectos linguisticos
gue poderiam passar despercebidos pelos aprendizes. Quando realizado em pares, a
ACR possibilita também a interagéo, discussao e reflexdo sobre o objeto estudado,
auxiliando na formacédo de hipdteses e desenvolvendo o conhecimento explicito.
Entretanto, ha alguns pontos que devem ser considerados. Um deles é a durabilidade
do efeito da ACR, pois as investigacdes acima citadas avaliaram o impacto da ACR a
curto prazo e, outro aspecto a ser questionado é o fato de que ndo se pode
generalizar os efeitos da ACR, pois foram trabalhadas estruturas gramaticais
diferentes. E possivel que os beneficios da ACR possam variar dependendo da

complexidade da forma linguistica.

2.7 Saliéncia do insumo (input enhancement)

Independente de qual abordagem de foco na forma for aplicada em sala de
aula, o professor deve fazer uso de variadas técnicas que conduzam a atencédo do
aprendiz aos aspectos formais linguisticos de forma contextualizada. Segundo
Doughty e Williams (2008), nos estudos de ASL, essas técnicas sédo divididas em
dois grandes grupos: técnicas explicitas de direcionamento de atencdo (explicit

attention-directing techniques) e técnicas implicitas de direcionamento de atencao
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(implicit attention-directing techniques). A IP e a ACR pertencem ao primeiro grupo e
no segundo, podemos citar além da técnica do aumento da frequéncia de insumo e
do recast™, a saliéncia do insumo — técnica que fora empregada na pesquisa desta
dissertagéo, em conjunto com a IP e a ACR.

lzumi (2009) afirma que, independente de as técnicas utilizadas serem
explicitas ou implicitas, o professor deve sempre levar em consideragédo a forma, o
conteudo e a fungéo da lingua. Quando o professor for usar as técnicas explicitas, o
trabalho de fazer com que o aprendiz foque sua atencdo em um determinado aspecto
linguistico pode ser mais facil, mas corre o risco de ndo se aprofundar no significado
e na funcgéo linguistica. Por outro lado, o uso de técnicas implicitas permite chamar a
atencao para a forma, sem que haja interrupcées em atividades comunicativas, mas
h& também a possibilidade de ndo ocorrer o foco na forma de maneira suficiente.
Assim sendo, ambas as técnicas possuem seus pontos positivos e negativos, ndo se
podendo afirmar que uma seja melhor que a outra. Conforme o pesquisador, a
escolha das técnicas deve ocorrer de maneira flexivel, considerando-se a forma a ser
trabalhada, o nivel de proficiéncia do aprendiz (ex. elementar ou avancado) e as
diferencas individuais.

A saliéncia do insumo (input enhancement), considerada um dos diversos
meios para se trabalhar o foco na forma, consiste no processo no qual dados
linguisticos tornam-se salientes aos aprendizes de L2 (Sharwood-Smith, 1991),
através do uso de variadas técnicas que incluem a manipulacao da tipografia como o
negrito, o sublinhado, a caixa alta, o uso de cores, de fontes diferentes e marcadores

etc. No caso de insumo oral, a saliéncia pode ser adquirida através do aumento da

10O recast é uma técnica de correcdo que consiste em uma reformulagéo correta de toda ou alguma
parte da fala do aprendiz. E considerado implicito, pois ndo ha a indicacéo direta e clara do que esta

errado.
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entonacao, expressoes faciais e gestos. Sharwood-Smith (1993) apresenta dois tipos
de saliéncia do insumo: o positivo, que realca as formas corretas do insumo (ex. uso
de sublinhados e negritos em textos que pretendem focar uma forma), e 0 negativo,
gue salienta as formas incorretas (ex. marcadores de erros que focam a atencao na
producao incorreta). O objetivo da saliéncia do insumo consiste em chamar a atencao
a forma, como também estabelecer a relacdo forma e significado. Dessa forma, é
importante que essa técnica seja utilizada dentro de um contexto significativo. No
entanto, o autor faz uma ressalva de que a técnica sugere apenas que ha como
manipular o aspecto do insumo, mas nao considera a consequéncia desse insumo
modificado no aprendiz, ou seja, apesar desse recurso conduzir a atencdo do
aprendiz a forma salientada, ndo ha como garantir que essa forma se torne intake.
Segundo White, Spada, Lightbown e Ranta (1991), h4 uma série de maneiras
gue a saliéncia do insumo pode complementar a evidéncia positiva: direcionando a
atencao e sensibilizando o aprendiz sobre os aspectos formais da L2 que poderiam
passar despercebidos, como também ajudando o aprendiz a ndo realizar analises
incorretas da L2, informando-o de que uma determinada forma ndo é possivel. Por
exemplo, em relacéo a forma passada do adjetivo japonés yimei (famoso), a primeira
hip6tese que o aprendiz pode formular seria de que a forma seja yOmeikattadesu, mas
ao receber um texto com a forma correta salientada ou um insumo oral com uma
entonacdo maior na parte que indica a flexdo correta (ydmeiDESHITA), o aprendiz
pode notar a forma correta, ajudando-o a formular uma nova hipo6tese. Pode haver
também a situacdo em que o aprendiz recebe a evidéncia positiva e formule a
hipétese de que a lingua aceita as duas formas (yOmeikatta e yimeideshita). Nesse
caso, a saliéncia do insumo pode ser usada para fortalecer a idéia de que apenas uma
forma é a correta. A evidéncia negativa (indicador de que ha algo agramatical na

forma) também pode ser oferecida pela saliéncia do insumo, evitando que o aprendiz
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faca generalizacdes incorretas sobre uma forma. Para os autores, os programas de
ensino que incluem o foco na forma e algumas correcdes de erros enfatizam o que é

possivel na L2, como também fornecem indica¢cdes explicitas do que néo € possivel.

2.7.1 Estudos prévios com atécnica de saliéncia de insumo

Combs (2004) ilustra 7 estudos que trabalham a saliéncia do insumo. Os
estudos de Doughty (1991), Joudenais et al. (1995) e William's (1999) obtiveram
resultados positivos do uso da técnica na aprendizagem; as investigacdes de Alanen
(1995), Robinson (1997) e White (1998) apresentaram resultados limitados e o de
Leow (2001), nenhum efeito positivo. Comb apresenta algumas consideracfes sobre
esses resultados diferentes. Primeiramente, nem todos investigaram a técnica
isoladamente, sendo aplicada uma combinacdo de tratamentos. Por exemplo, no
estudo de White (1998) e Leow (2001), além da saliéncia, foi também utilizada
técnica de aumento da frequéncia do insumo — o que pode ter influenciado os
resultados. Em segundo lugar, os estudos utilizaram medidas de avaliagao diferentes
do grau de percepc¢do. O estudo de White (1998), por exemplo, indicou que muitos
aprendizes notaram a forma trabalhada, mas que n&o estavam cientes da
importancia ou relevancia da mesma. Por outro lado, o estudo de Alanen (1995)
demonstrou que a percepcao parece ser um importante fator para a aprendizagem,
mas que fora induzida por variados fatores e ndo somente pela saliéncia do insumo.
Em terceiro lugar, Comb destaca o estagio de desenvolvimento do aprendiz no qual
ele pode ndo estar preparado para a aprendizagem de uma determinada forma.
Apenas os estudos de White (1998) e Doughty (1991) consideraram esse estagio.
Esse fator pode ter influenciado o estudo de Leow (2001), que apresentou nenhum

efeito positivo no uso da técnica, como também os de Alanen (1995), Robinson
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(1997) e White (1998). Alanen (1995) confirma que fatores individuais podem

influenciar a saliéncia, incluindo o estdgio de desenvolvimento cognitivo e o

conhecimento de outras linguas estrangeiras, enquanto que nas caracteristicas do

insumo que determinam sua saliéncia podem ser incluidas a complexidade e a

similaridade/dissimilaridade entre a L1 e a L2.

Segue abaixo um quadro comparativo dos 7 estudos citados acima elaborado

por Comb (2004):

Pesquisador | Duracéo Forma NUumero Pré-teste Pos-teste Sucesso
do linguistica e de do
tratamento | tipo de participantes tratamento

técnica

Alanen 2 sessbes | Sufixo 36 nenhum 6 tarefas Sim

(1995) de 15 locativo do escritase 1
minutos finlandés protocolo

salientados verbal
no texto.
Doughty 10 dias Orag0es 14 Teste escrito e 4 testes escitos | Sim
(1991) relativas do produgéo oral (2 tarefas de
inglés para avaliar o julgamento de
destacados preparo do gramaticalidade
no texto; aluno e 2 tarefas de
atividade de combinacéo de
compreensao sentengas) e 1
tarefa de
producéo oral

Jourdenais Uma breve | Verbos no 14 nenhum Escrita de Sim

et al. (1995) | sesséo pretérito e no narrativa,

imperfeito do producéo oral e
espanhol protocolo
salientados verbal

no texto

Leow (2001) | Uma breve | Verbos 28 Pré-teste para Protocolo Nao
sessdo irregulares detectar a verbal online,

no pretérito auséncia do compreensao
do espanhol conhecimento de texto e
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salientados da forma alvo produgdo oral
no texto
Robinson 1 sesséo Raiz dos 60 nenhum 2 tarefas Limitado
(1997) de 25 verbos em escritas
minutos e 1 | inglés
sessdo de | salientados
2 minutos em texto
White (1998) | 10 horas Leitura de 60 Pré-teste para 2 poOs-testes: 1 | Limitado:
num textos com avaliar o estagio | logo apoés o nao foi
periodo de | formas de tratamento e notado
2 semanas | salientadas desenvolvimento | outro aplicado efeito na
e223 (32.pessoa do aprendiz na 192, memoaria
horas por do singular Semana do de longo
semana do inglés) curso prazo
por um
periodos
de 5 meses
Williams Pronome da | 16 nenhum 2 tarefas: de Sim
(1998) lingua memorizagdo
italiana de palavras e
salientado de traducéo.
em texto

Tabela 2. Estudos prévios com a saliéncia de insumo (COMBS, 2004).

Tabela de Combs adaptada ao portugués

Como forma de ilustrar algumas dessas investigacdes, serdo descritos, a

seguir, de forma breve, dois estudos: o de Jourdenais et al. (1995) que obteve um

resultado positivo e o de Leow (2001), cuja pesquisa ndo apresentou o efeito positivo

da saliéncia de insumo.

Jourdenais, Ota, Stauffer, Boyson e Doughty (1995) realizaram um estudo

com 14 sujeitos, falantes nativos de inglés e aprendizes iniciantes de espanhol como

LE. Esses foram divididos em 2 grupos de tratamento: um recebendo instrugdo com

saliéncia de insumo e o outro sem. O primeiro grupo recebeu uma passagem de texto

em espanhol na qual os verbos no pretérito estavam sombreados e os imperfeitos em
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negrito. Além desses recursos, esses verbos foram sublinhados com fonte tipologica
diferenciada. O segundo grupo recebera o0 mesmo texto sem o uso de qualquer
técnica de saliéncia ou modificacdo tipoldgica. No pOs-teste, os aprendizes foram
orientados a escrever uma narrativa, baseada em imagens juntamente com
protocolos verbais'®>. Como resultado, constatou-se que o primeiro grupo (os que
foram submetidos aos textos com formas verbais salientadas) utilizou a forma
trabalhada nessa atividade como também nas producdes subsequentes com mais
frequéncia que o segundo grupo.

O estudo de Leow (2001) também fez o uso de protocolos verbais, mas
focando o imperativo no espanhol com 38 estudantes universitarios de nivel
elementar em um curso de espanhol. Como no estudo de Jourdenais et al. (1995), os
aprendizes foram divididos em 2 grupos, um recebendo texto com o uso de saliéncia
e o0 outro grupo ndo. Conforme prosseguiam com a leitura, os aprendizes utilizavam
protocolos verbais. As avaliacdes utilizadas no pré-teste, pés-teste e teste
postergado, consistiam em tarefas de reconhecimento de mdiltipla escolha e o teste
de Cloze'®. O resultado apresentado no indicou diferencas significativas entre os
grupos guanto a: atencéo a forma, compreenséo e intake. Segundo Leow (op cit), 0
efeito da saliéncia de insumo pode ter diminuido por conta da grande quantidade de
insumo, levando os aprendizes a processarem o contetdo que a forma.

Podemos citar dois estudos realizados no aprendizado de japonés. Um seria
de Moroishi (1999) que comparou o efeito das técnicas explicita e implicita na
aprendizagem dos auxiliares: youda, souda, rashii e darou. Um grupo recebeu
instrucdo explicita da graméatica seguida de atividades de leitura focada no significado,

0 outro grupo, ndo recebeu nenhuma explicacdo gramatical e realizou as mesmas

5 Método que consiste da exteriorizagdo verbal do pensamento do individuo durante a execucdo de uma tarefa.

16 Método de avaliagdo na qual trechos de um texto sdo removidos para serem completados pelo sujeito.
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atividades de leitura, mas com os auxiliares salientados no texto através de
sublinhados e, um terceiro grupo de controle. O resultado obtido € de que, apesar de
ambos 0s grupos que passaram pela intervencdo terem consquistado bons
resultados, o primeiro grupo — 0 que recebeu a instrucdo explicita — teve um
desempenho melhor. Outro pesquisador, Kubota (2000), também realizou uma
comparacao entre um grupo que recebeu explicagdo gramatical com outro que
recebeu somente a técnica de saliéncia de insumo na aprendizagem da forma TE dos
adjetivos. Tal como o resultado de Moroishi, 0 grupo que recebeu instrucao explicita
apresentou um melhor desempenho. O proprio Moroishi (2003) afirma que ha um
problema metodoldgico nessas pesquisas e que 0s resultados dos tratamentos
implicitos devem ser observados a longo prazo para que a aprendizagem seja
detectada.

Da mesma forma, Han, Park e Comb (2008) concordam que é€ irreal
considerar que ocorra a aprendizagem instantdnea apenas com um soO tipo de
tratamento, assim como o tratamento de curta duracdo ndo fornece ao aprendiz
tempo suficiente para processar o insumo profundamente. Assim sendo, 0s
pesquisadores sugerem que seria melhor que as técnicas utilizadas sejam avaliadas
pelos seus efeitos na atengdo ao invés de ser visto como um catalisador subjacente
da aquisicdo. Williams (1998) também concorda que € problematico afirmar se a
atencdo promovida pela técnica possa conduzir a aquisicdo, pois fatores como
explicitacdo, densidade da forma alvo e o estagio de desenvolvimento do aprendiz
precisam ser considerados concomitantemente para avaliar os efeitos da saliéncia
do insumo.

Han (s.d, apud GASS e SELINKER, 2008) também observou que as

diferencas metodologicas entre os estudos de saliéncia do insumo tornam dificil

afirmar com certeza se a técnica de saliéncia facilita a aprendizagem e lista 10
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insights provenientes dos estudos sobre o tema:

1)

2)

3)

4)

5)

6)
7)
8)

9)

A saliéncia simples é capaz de induzir o aprendiz a notar as formas salientadas
no insumo apoiado pelo significado.

Se a técnica leva ou ndo a aprendizagem depende muito da preparagdo do
aprendiz.

Aprendizes podem notar automaticamente formas que sao significantes.

A saliéncia simples de um longo termo parece incitar mais os aprendizes a notar a
forma alvo em comparacao a saliéncia simples de um termo curto.

A saliéncia simples parece induzir o aprendiz a notar mais a forma-alvo quando
essa é sequencial para a compreensao que quando ocorre concomitantemente
com a compreensao.

A saliéncia simples de uma forma néo significativa n&o atrapalha a compreensao.
A saliéncia simples de uma forma significativa contribui para a compreensao.

A saliéncia simples é mais eficaz se exige uma atencéo focal que periférica.

A saliéncia simples quando combinada com o aumento da frequéncia de insumo

pode resultar no uso exagerado da forma salientada.

10) A saliéncia composta (combinada com diferentes tipos de técnicas de saliéncia)

parece induzir mais profundamente um processamento cognitivo que a saliéncia
simples.

Para esta pesquisa, a técnica de saliéncia textual do insumo foi aplicada

como um recurso complementar tanto a IP como a ACR com o objetivo de tornar o

insumo mais perceptivel para garantir a atencdo do aprendiz, sem presumir que,

isoladamente, ela possa de alguma forma levar diretamente a aprendizagem. Logo, a

técnica serviria como um adicional a evidéncia positiva, realcando as formas corretas

das flexdes dos adjetivos em sua forma predicativa. Partiremos do pressuposto de que

0 uso combinado de técnicas de saliéncia (ex. coloriza¢do +negrito) pode ser mais
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chamativo e conduzir a um processamento cognitivo mais profundo, tal como décimo

insight citado por Han.
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3 METODOLOGIA

O objetivo deste capitulo é descrever os aspectos metodoldgicos que fizeram
parte desta pesquisa. Dessa maneira, a seguir, serdo abordados o modelo
metodoldgico, o contexto da pesquisa, 0s materiais didaticos desenvolvidos em sala

de aula, os instrumentos de avaliacdo e o procedimento para a analise de dados.

3.1 Natureza da pesquisa

Para este estudo, foi realizada uma investigacdo de modelo quase-
experimental com o intuito de avaliar o efeito de dois tipos de interven¢éo pedagogica
na aprendizagem das flexdes dos adjetivos do japonés em sua forma predicativa.: a
instrucdo para processamento (IP) e a atividade de consciousness raising (ACR).
Segundo Nunan (1992), o experimento € realizado para explorar a forca de relacédo
entre as variaveis. Ha, entdo, uma variavel independente — a variavel que o
pesquisador espera influenciar outras variaveis e que é passivel de ser manipulada e
controlada, e a variavel dependente — aquela que recebe o efeito da independente.
Em outras palavras, um experimento é usado para investigar se uma ou mais
variaveis independentes provocam algum efeito na dependente. No caso desta
pesquisa, as variaveis independentes séo as instru¢des pedagdgicas acima citadas e
a dependente, o desempenho dos aprendizes avaliados por meio de pos-testes e de
teste postergado de producdo. Para Sampieri et al (2006), os modelos
guase-experimentais se diferenciam dos experimentais verdadeiros, pois 0 primeiro
trabalha com grupos intactos, ou seja, com grupos ja formados antes do experimento
e 0 segundo, com grupos cujos individuos sao distribuidos aleatoriamente para
receberem o tratamento experimental. Sendo assim, no modelo quase-experimental,

0 pesquisador deve estabelecer semelhancas entre os grupos trabalhados.
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Neste trabalho, escolhemos duas turmas de nivel basico 2 de um centro de
linguas de uma universidade publica. Ambas as turmas constituiram grupos
experimentais, ndo havendo, portanto, um grupo de controle. Todos os alunos
comecaram do zero a aprendizagem do japonés na mesma instituicdo e garantiu-se
gue nenhum deles tivesse conhecimento prévio sobre o topico trabalhado através de
uma pré-entrevista oral. Uma turma, denominada A, recebeu a combinacdo de
tratamento: IP com o uso de técnica de saliéncia textual + atividades de producédo
estruturadas e, a outra, denominada B, ACR com o uso de técnica de saliéncia
textual + atividades de producao estruturadas. As mesmas atividades de producgéo
estruturadas foram aplicadas as duas turmas, garantindo isolar a variavel
independente. Foram também utilizados os mesmos instrumentos de avaliagcdo de
desempenho: cinco pos-testes (producdo escrita) e um teste postergado (producéo
escrita). No total, foram 5 semanas de tratamento para cada turma, ou seja, 10 aulas
de 2 horas de duracao, entre o periodo de 5 de abril e 10 de maio de 2011. A tabela

abaixo apresenta a distribuicdo das atividades realizadas em cada uma das

semanas.
Semana Topico Tipo de Atividade de producédo | Poés-teste
gramatical instrucao estruturada

Adjetivo NA — forma: Turma A: IP

12 afirmativa e negativa | Turma B: ACR Sim Sim
Adjetivo NA — forma: Turma A: IP

22, passada afirmativa e Turma B: ACR Sim Sim

negativa

Adjetivo | — forma: Turma A: IP

32 afirmativa e negativa | Turma B: ACR Sim Sim
Adjetivo | — forma: TurmaA: IP

42, passada afirmativa Turma B: ACR Sim Sim
Adjetivo | — forma: Turma A: IP

52, passada negativa Turma B: ACR Sim Sim

Tabela 3. Distribuicao das atividades e pds-testes realizados em cada semana
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E importante salientar que as intervenc¢des pedagodgicas deste trabalho foram
realizadas pela mesma pesquisadora-professora. As aulas da turma A j4 estavam
sendo ministradas pela pesquisadora desde o inicio do semestre e, para que fosse
possivel aplicar o tratamento na turma B, foram concedidas pela professora
responsavel da turma, 5 semanas de sua grade de aula para que a pesquisadora

pudesse realizar a intervengéo.

3.2 Contexto da pesquisa: O curso de Japonés

O curso de japonés da instituicdo que serviu como campo desta pesquisa é
oferecido como disciplina optativa da graduacdo de uma universidade publica do
estado de Sdo Paulo. Nela séo oferecidos cursos de nivel basico (nivel 1 a 6), sendo
que cada nivel possui uma carga horéaria de 60 horas por semestre. Aulas de 2 horas
de duracédo sao realizadas 2 vezes por semana.

O ensino de lingua japonesa como lingua estrangeira oferece um maior
destaque na habilidade oral (producao e compreensao). Excetuando o nivel 1 no qual
os alunos sao introduzidos a escrita fonogréfica (hiragana e katakana) e aos
ideogramas (kaniji), exigindo-se um enfoque maior na escrita dentro da sala de aula,
nos demais niveis, a escrita é trabalhada principalmente nas licbes de casa. A
leitura é realizada tanto em sala de aula como em tarefas de casa por textos simples
de materiais complementares.

O livro didatico adotado no curso consiste no Japanese for Busy People |
para os niveis 1,2 e 3 e o0 volume Il para os niveis 4, 5 e 6. Ao término do nivel 6,

acredita-se que o aprendiz esteja capacitado para prestar o nivel 4 do Exame de
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Proficiéncia em Lingua Japonesa®’.

De um modo geral, as aulas de japonés se aproximam ao formato APP
(apresentacao, pratica e producédo) com explicacdes gramaticais e uma variedade de
exercicios contextualizados como forma de desenvolver a competéncia linguistica.
Apesar de atualmente as praticas de drill possuirem uma conota¢do negativa, entre
as duas professoras responsaveis pelo curso, ha um consenso de que no caso
especifico do japonés, até mesmo os drills mecanicos sejam importantes para a
memorizacao e para o treino na pronuncia, dada a diferenca com a lingua portuguesa
e pela dificuldade de contato dos aprendizes com a lingua fora da sala de aula. No
entanto, h4 a constante preocupa¢do com a contextualizacdo das atividades sempre
considerando-se 0 objetivo desses exercicios baseados nas necessidades dos
aprendizes. Como a maioria dos exercicios do livro didatico utilizado no curso sédo
mecanicos, é frequente a elaboracdo e a aplicagdo de outras atividades
complementares que trabalhem o vocabulério, a gramética, a leitura de ideogramas e
a conversacao, este ultimo através de atividades interativas realizadas em pares ou
em grupos.

Um diferencial do curso €& a existéncia de um ambiente virtual de
aprendizagem, onde os professores postam arquivos relacionados a matéria, como
também o conteudo trabalhado em sala de aula. Dessa maneira, alunos que faltam

em um determinado dia podem se atualizar em relacdo a matéria dada.

3.3 Contexto da pesquisa: 0os sujeitos

Em média, o curso de japonés atende 100 alunos por semestre e, por ser

7 Esse exame é uma avaliagcdo reconhecida mundialmente e realizada em varios paises, inclusive no Brasil. A
partir de 2010, houve uma reformulagdo dos niveis que passaram a ter 5 em contraposi¢do aos anos anteriores

gue possuiam 4 niveis. O nivel 5 é o mais elementar e o nivel 1 o mais avancado.
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uma disciplina optativa, 0s universitarios ingressantes sao oriundos de diversas areas
de conhecimento. Os sujeitos desta pesquisa sdo da graduacdo da area de exatas
(ciéncia da computacao, fisica, engenharias), humanas (ciéncias sociais, economia,
letras, estudos literarios, historia) e biologicas (biologia, farméacia) e a faixa etéria
corresponde entre 18 e 24 anos. Sao aprendizes do nivel basico 2 de japonés que
iniciaram seus estudos da lingua na prépria instituicdo, tendo cursado o nivel 1, no
semestre anterior a coleta de dados.

Séo 2 turmas de nivel 2 que denominaremos A e B. A turma A possui 19
alunos matriculados, dos quais 9 sdo ndo-descendentes, 5 sdo descendentes de
japoneses e 5 sdo mesticos. A turma B tem 14 alunos matriculados dos quais 10 sdo
nao-descendentes, 3 sdo descedentes e 1 é mestico. Vale a pena ressaltar que para
todos os alunos, mesmo para os descendentes, a lingua japonesa constitui uma
lingua estrangeira.

Entretanto, a presencga dos alunos de nivel 2 ndo foi constante e, por uma
guestdo metodoldgica, foram excluidos os dados daqueles que faltaram em uma ou
mais aulas no periodo em que foram aplicadas as intervencdes pedagdgicas
referentes a esta pesquisa. Dessa forma, dos 19 alunos matriculados na turma A,
apenas o desempenho de 9 alunos seréo considerados: 5 n&do-descendentes, 2
descedentes e 2 mesticos dos quais 7 sdo do sexo masculino e 2 do feminino. Em
relagdo a turma B, dos 14 alunos matriculados na turma B, o desempenho de
também 9 alunos serdo avaliados: 7 ndo-descendentes, 1 descendente e 1 mestico

dos quais 7 séo do sexo masculino e 2 do feminino.
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Perfil geral dos alunos matriculados no nivel basico 2 do curso de japonés (1°.

semestre/2011)

Por ascendéncia:

Tabela 4. Perfil dos alunos matriculados por ascendéncia

TURMAA TURMAB
N&o descendente 09 10
Nikkei 05 03
Mestico 05 01
TOTAL 19 14

Por sexo:

TURMAA TURMAB
Masculino 11 08
Feminino 08 06
TOTAL 19 14

Perfil dos sujeitos selecionados para a pesquisa (1°. semestre/2011)

Por ascendéncia:

Tabela 5. Perfil dos alunos matriculados por sexo

Tabela 6. Perfil dos sujeitos da pesquisa por ascendéncia

TURMAA TURMAB
nao descendente 05 07
descendente 02 01
mestico 02 01
TOTAL 09 09
Por sexo:
TURMAA TURMAB
Masculino 07 07
Feminino 02 02
TOTAL 09 09

Tabela 7. Perfil dos sujeitos da pesquisa por sexo

Pelos dados acima, € possivel de se observar a semelhanca entre os grupos

no que se refere a distribuicdo da ascendéncia e ao sexo. Nao somente isso, mas
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0s grupos se assemelham pela faixa etaria, pois todos séo universitarios entre 18 a
24 anos, como também pelo background linguistico: eles iniciaram sua
aprendizagem de lingua japonesa na mesma instituicdo, tendo cursado o nivel 1,
encontrando-se no mesmo estagio de desenvolvimento linguistico. Por se tratar de
uma pesquisa quase-experimental, essas semelhancas entre 0s grupos constituem

um fator importante para a validacao da pesquisa.

3.4 Materiais didaticos utilizados na pesquisa
Em ambas as turmas, o formato APP (apresentacao-pratica-producéo) de
aula e o uso do livro didatico foram abolidos durante o periodo do experimento. Para
a turma A (grupo IP — instrucdo para processamento) foram elaborados handouts e,
para a turma B (grupo ACR — atividades de consciousness raising), slides no power

point e handouts. Segue abaixo, uma descri¢cdo detalhada dos materiais.

3.4.1 Turma A: instrucéo para processamento

A turma A recebeu a seguinte combinacéo de tratamentos: instru¢cdo para
processamento de insumo (IP) + técnica de saliéncia textual + atividades de
producao estruturada (APE). Para o grupo IP, foram elaborados 3 handouts para as
seguintes formas dos adjetivos | da lingua japonesa: (1) afirmativo + negativo, (2)
passado afirmativo e (3) passado negativo e, 2 handouts para as formas: (1)
afirmativo + negativo e (2) passado afirmativo + passado negativo dos adjetivos
NA. No levantamento de erros produzidos pelos alunos da turma anterior, no segundo
semestre de 2010 (vide Introducgao), foi constatado que os erros nas flexdes dos
adjetivos | foram superiores aos dos adjetivos NA, numa propor¢cao de 27 para 7.
Sendo que, dentre os adjetivos |, as formas que mais apresentaram problemas foram

0 passado afirmativo (10/27) e o passado negativo (08/27). Baseando-se nessa



92

constatacédo, foi considerado que essas correpondem as formas nas quais o aprendiz

de japonés como LE pode apresentar mais dificuldade no processamento. Dessa

maneira, procurou-se trabalhar cada uma delas separadamente. Cada semana, na
primeira aula, foi trabalhado um handout e na segunda aula, APE. Como as mesmas

APE foram aplicadas nas duas turmas A e B, essas serdo descritas posteriormente.

Nos handouts (Apéndices A a E), constavam: uma breve explicacao
gramatical em relacéo a flexdo do adjetivo com o uso de cores para destacar a forma

(saliéncia textual) e atividades de insumo estruturado que visaram oferecer ao

aprendiz oportunidades de interpretacdo da forma, levando-se em consideracédo as

estratégias de processamento (conjunto de principios de processamento de insumo
de VanPatten). Lembrando que as atividades de insumo estruturado podem ser de
dois tipos: a referencial com questdes que exigem apenas uma resposta como certa

e a afetiva que considera a opinido, crenca ou experiéncia do aprendiz. A sequéncia

das aulas durante a semana seguiu 0 seguinte padrao:

+ Primeira aula da semana: (1) explicacdo explicita gramatical (handout) =(2)
informacao sobre a tendéncia/estratégia do aprendiz no processamento da forma
gue podem afetar seu entendimento (oral) = (3) atividades de insumo
estruturado referenciais e afetivas (handout)

* Segunda aula da semana: (1) revisdo da ultima forma trabalhada (oral) = (2)
atividade de producéo estruturada (APE) = (3) pos teste

A explicacdo gramatical e a informacdo quanto a tendéncia do aprendiz no
processamento da forma foram realizadas em lingua portuguesa. As atividades de
insumo estruturado, tinham como foco exercicios que trabalhavam a compreensao
da forma e ndo sua producdo. Sendo assim, ha atividades de listening e de
interpretacdo de textos compativeis ao seu nivel, com as formas linguisticas

destacadas com cores e em negrito. Abaixo, seguem alguns trechos retirados de um
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dos handouts utlizados em sala de aula contendo partes que ilustram: uma
explicacdo gramatical, um tipo de atividade referencial e um tipo de atividade afetiva.
Logo a seguir, esta disponibilizada a versdo traduzida para o portugués dessas
mesmas partes para que o leitor desta dissertacéo, nao falante de japonés, possa
compreender o conteudo.

Explicagdo gramatical da flexdo do adjetivo NA na forma negativa

Os adjetivos do grupo 7% sdo aqueles cuja terminacdo NAO é marcada pelo LM na
forma afirmativa (ex.L A, T9). No entanto, temos excecdes. Os adjetivos 4Ll e
p58LY, por exemplo, apesar de terminarem com (%, sdo considerados adjetivos do
grupo 7% e, portanto, irdo flexionar como tal. Na negativa, o adjetivo 7& apresenta a
forma TIEHYEEA (ex. LEDOTIEHYEHB A), assim como nos substantivos
estudados no Japonés 1.

Afirmativa LN TY

Negativa LIMNTlEHYEEA

Afirmativa EHVTT

Negativa ZhUWTlEHYEEA

Atividade referencial (exige-se apenas uma resposta como correta)

A - Ler o texto abaixo prestando atencdo nas partes destacadas:

4HIZ HEBTIMNS, TATA WEARALLAGWNTIT, BR. LHFEBE Lo

Ll BEICFEET, FA— T BREERET, FA—rE ©3HVTEA
5. 00h AR ECEA WES TH, FA—KRE SBHD EBLNTETH

5. FCL ARATE, FhE LHEBIE EABYELAND, NATHEET,
S55mB FA—RET NRT 405TH.

. EHPT EHER~ET. EFE HFY ALLIALTT. ZLT. EY
BlE EFAVNTESYECA, Th, ETH RLNTTAD, TOEFHT L\D%

BRFET, Fo. LEEFEFBE WWo L&D ZT5AAMIC ﬁ%iio ZOAMN
i 92L 5% TY, TH, £&TH ENULTH,
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B - Marque a alternativa cujo significado seja 0 mesmo:

1. TATA WEALLAGWNTT ( DOFETYT () VFETEOYEEA
2. TIR=HKF 2655 BVTT () BEHANTT () EALABENTT
8. T/IN—HMIE ARATT ( ) RAYTT () RAYTEHYFEA
4. EYRIE LRNTT ( )mwty () &<anTY

b, T5AMNIE 5331 TY ( ) LgrTd () L¥rTEHYELEA

Atividade afetiva (considera-se a opiniao do aprendiz)

Marque a alternativa que corresponda a sua opiniao:

1. RRUFIE () EhWTT () ERWTEHY FEA

2. INUYR - EILKVIF () EFhWTT () FEAVWTEHY FEA

3. Gord3o (% () B®SHNTT () PS5\ TlEHYEEA
4. Cachorrdo DRy Ry 7L () 5HWNTT () RSIHWVTIEHY FEA
b, REFEDE L &MAIE () LFEnTT () LIhTlEHYZFEA
6. DALBEN O X —/8—[% ( ) RAYTT () RAYTIEHY TEA
7. BREOLWET LS(F () IZEPHNTT () ITEPHLTIEYEEA

Versao traduzida para o portugués

Explicagdo gramatical da flexdo do adjetivo NA na forma negativa

Os adjetivos do grupo NA sdo aqueles cuja terminacdo NAO é marcada pelo | na
forma afirmativa (ex._shizukadesu). No entanto, temos excecdes. Os adjetivos Kkirei
e yuumeli, por exemplo, apesar de terminarem com |, sdo considerados adjetivos do
grupo NA e, portanto, irdo flexionar como tal. Na negativa, o adjetivo NA apresenta a
forma dewaarimasen (ex. shizukadewaarimasen), assim como nos substantivos
estudados no Japonés 1.

Afirmativa shizukadesu E silencioso

Negativa  shizukadewaarimasen Na&ao é silencioso

Afirmativa kireidesu E belo

Negativa  kireidewaarimasen Nao € belo

Atividade referencial (exige-se apenas uma resposta como correta).

A - Ler o texto abaixo prestando atencao nas partes destacadas:

Como hoje é domingo, n&o estou nem um pouco ocupado. A tarde assistirei a
um filme com um amigo no shopping. Como o shopping € famoso, sempre esta cheio
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de gente, mas € longe de casa e, por isso,_€ um pouco inconveniente. Eu e meu
amigo nao temos carro. Assim, vamos de 6nibus. De casa até o shopping, leva-se 40
minutos de Onibus.

A noite, iremos comer pizza numa pizzaria. A pizza ndo é muito gostosa.
Além disso, essa pizzaria ndo € higiénica. Mas como € muito barata, sempre
comemos nessa pizzaria. Depois disso, iremos ao parque. Esse parque € um pouco

barulhento, mas € muito bonito.

B - Marque a alternativa cujo significado seja o mesmo:

1. N&o estar nem um pouco ocupado () estar comtempo () estar sem tempo
2. O shopping é longe de casa ( ) éperto () ndo é perto

3. O shopping € inconveniente ( ) épratico ( ) ndo é pratico

4. Apizzaria é barata ( ) écara () ndo écara

5. O parque é barulhento () ésilencioso ( ) ndo é silencioso

Atividade afetiva (considera-se a opiniao do aprendiz)

Marqgue a alternativa que corresponda a sua opiniao:

1. A Madonna () ébela () n&o é bela

2. A Paris Hilton () ébela () n&o é bela

3. O Gordao () éfamoso () n&o é famoso

4. O cachorro-quente do Cachorrdo ( ) éfamoso ( ) ndo é famoso

5. Abiblioteca da faculdade ( ) ésilenciosa () néo é silenciosa
6. O supermercado DALBEN () é pratico () n&o é pratico

7. Aaulade japonés ( ) éanimada ( ) n&o é animada

Os textos e exemplos utilizados nos handouts foram elaborados pela
pesquisadora, considerando-se o conhecimento prévio e o universo do aprendiz.
Como pretendeu-se direcionar sua atengdo as partes flexionaveis dos adjetivos, ndo
seria do nosso interesse exaurir 0S recursos atencionais com outras informacgdes
novas. Alguns handouts contaram com ilustracdes que foram retiradas dos seguintes
sites da Fundacao Japao: http://flashcards.jpf-sydney.net/ e

http://minnanokyozai.jp/kyozai/home/en/render.do - que permitem o uso do material
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disponivel no site pelo professor, desde que ndo haja nenhuma finalidade comercial.
Os handouts completos poderao ser observados no Apéndice 1. A quantidade

e a distribuicdo das questdes dessas atividades estéo citadas nas tabelas a seguir:

ADJETIVO | Atividade referencial | Atividade afetiva
Afirmativa e Negativa 04 04
Passado afirmativo 06 02
Passado negativo 03 01
ADJETIVO NA Atividade referencial | Atividade afetiva
Afirmativa e Negativa 03 02
Passado afirmativo e 03 03
negativo

Tabela 8. Distribuicdo das atividades de producao estruturadas

Iniciamos o tratamento com o adjetivo NA por uma questao didatica, pois sua

flexdo é semelhante ao dos substantivos, j& introduzidos no estagio anterior (Japonés
1). Além disso, comparando os dados das tabelas dos erros de 2010 (vide a sec¢éo
Introducéo), verificou-se uma baixa incidéncia de erros nas flexdes desses adjetivos

em comparacao aos dos adjetivos do grupo |.

3.4.2 Turma B: atividades de consciousness raising

A turma B recebeu a seguinte combinacdo de tratamentos: atividades de
consciousness raising (ACR) + técnica de saliéncia textual + atividades de
producdo estruturadas (APE). A disposicdo dos toOpicos gramaticais trabalhados
durante as 5 semanas foram iguais a turma A: primeiramente os adjetivos NA
(afirmativa/negativa; passado afirmativo/ passado negativo) e, depois, os da

categoria | (afirmativa/negativa; passado afirmativo e passado negativo). Para as
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ACR, foram elaborados handouts com textos simples e adequados ao nivel do
aprendiz. Nos textos foi usada a técnica de colorizacdo das partes flexionaveis dos
adjetivos (saliéncia do insumo). O objetivo do uso de exemplos e textos nos materiais
foi de fornecer ao aprendiz amostras da lingua, chamando-se atencdo a forma dos
adjetivos para que ele pudesse perceber as regularidades das flexbes. Apds a
exposicdo e a leitura de textos, o aprendiz foi orientado a descobrir a regra por conta
prépria para depois, compartilhar seus achados com um colega de classe.
Obviamente, como se tratam de alunos de nivel basico 2, a lingua de comunicac¢éo
entre eles foi a lingua portuguesa. Apesar da ACR néo exigir a producdo imediata
pelo fato de ela focar primeiramente a percepcdo e o entendimento das regras,
alguns exercicios de preenchimento de lacunas foram elaborados com o objetivo de
chamar atencdo a forma. As ACR completas estdo nos Apéndices F a J. Seguem
abaixo um exemplo de um slide e de texto de um handout utilizados em sala aula na
sua versao original seguida da versao traduzida para o portugués.

Slide: adjetivo | — forma negativa (apresentacado da forma)

RELSAETFESADA LD
RELEA, RILMHLEE E5TTh, TTALLTT A,
vl LTI R, BREE?OIH LTI,
BEY CFHLLAENTT,

FEALESTEH, MALIE? ©FALLALTT A,

B, hALIE §2L oFALLTT,

< » < » < >

Z5TYd &M, ALK ©INLLTY L1,

Uma parte do handout da ACR : adjetivo | — forma negativa (atividade)

A - Leia o seguinte dialogo, como também as perguntas e respostas
relacionadas ao texto. Preste ateng&o nas partes coloridas.
TrHFSAERROSADLIWLD
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T >

> T >» U >

IRFASA FDOLKBFEIF HEL LTI,
rH. INTID, WA, b LLEWTY,

550 TY, 1998FIC BWE LT,

CEOITED, G, FDLBHFEIE WK BTID,
O FTINTT L, 120000 7T, BLETH,

12000L70TYhD, PILENTT L

0T AR NTE A,
L HATA BT CBNTT,

Perguntas e respostas relacionadas ao texto:

1.

P:RFOZTADKBZZFIF HEzoLLNTEH,

WWWA, BELLLAWNTYE, ABLTT,
IRRBIAICEDST, KBFIE LT LTI,

S, 2FNTT,

LT T EANICELDT, RROZADLCBFF LT LTI H,
CWOWZR, BRI LT, TATA PRI LaNnTT,

A U X0 U X0

1- O que seriam as partes destacadas em verde?

2 - Vocé percebeu algum padréo nas flexbes dos adjetivos I? Qual seria esse
padrdo? Pense.
3 — Discuta e compare seu achado com o de seu colega.

Verséo traduzida para o portugués.

Slide: adjetivo | — forma negativa (apresentacao da forma)

< > < » < >

Diélogo entre o Sr. Yamada e a Sra. Ana
Sr. Yamada, como é a lingua portuguesa? E dificil?
E um pouco dificil, viu? E a lingua japonesa? E dificil?
Nao € muito dificil.
Verdade? E os kanji? Nao sao dificeis?
Ah. Os kanji sdo um pouco dificeis, sim.

Sao, né? Os kaniji séo realmente dificeis.

Verséo traduzida para o portugués.
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Uma parte do handout da ACR : adjetivo | — forma negativa (atividade)

A - Leia o seguinte didlogo, como também as perguntas e respostas
relacionadas ao texto. Preste atengcéo nas partes coloridas.

Dialogo entre a Sra. Ana e o Sr. Pedro

A : Sr. Pedro, esse carro € novo?
P : Ah, este? Nao, nao é novo.
E velho. Comprei em 1998.
A : Ah, é? Quanto custa hoje esse carro?
P : E barato, viu? Custa12000 reais. Vocé quer comprar?
A 12000 reais? Nao ¢é barato!
P : Né&o é barato?
A : Nao & nem um pouco barato.

Perguntas e respostas relacionadas ao texto:

1. P : O carro do sr. Pedro é barato?
R : Ndo, néo é barato. E velho.

2. P : Parao sr. Pedro, o carro € barato?
R : Sim, é barato.

3. P : Paraasra. Ana, o carro do sr. Pedro € barato?
R : N&o, ndo é barato. Nado € nem um pouco barato.

1- O que seriam as partes destacadas em verde?

2 - Vocé percebeu algum padréo nas flexdes dos adjetivos I? Qual seria esse
padrédo? Pense.

3 — Discuta e compare seu achado com o de seu colega.

A sequéncia das aulas com as ACR durante a semana seguiu 0 seguinte
padréo:
* Primeira aula da semana: (1) exposicdo da forma em didlogos escritos e
frases-exemplos (slide e handout) = ACR (handout)
* Segunda aula da semana: (1) revisdo breve da ultima forma trabalhada (oral) =

atividade de producgéo estruturada (APE) = poés-teste
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Como pode ser notado, a diferenca principal entre a IP e a ACR estd em
relagdo a informacdo explicita. Enquanto que na IP a explicacdo gramatical é
fornecida pelo professor, na ACR o aprendiz € conduzido a descobrir a regra

gramatical sozinho ou com algum colega.

3.4.3 TurmaA e B: atividades de producéao estruturadas (APE)

Foram utilizadas as mesmas APE em ambas as turmas com o objetivo de
isolar as variaveis independentes desta pesquisa: a IP e a ACR. Outro motivo que foi
considerado para a incorporacdo das APE nas combinacdes de tratamento € a
importancia da producdo no ensino de LE - crenca defendida por alguns
pesquisadores (Swain, 1985; Swain & Lapkin, 1994; Gass e Selinker, 2001; Skehan,
1998; Ellis, 2003, entre outros) de que ela desempenha um papel de destaque na
aprendizagem, auxiliando na testagem de hipoteses e forcando a mudanca do
processamento semantico para o sintatico. Lembrando que mesmo VanPatten (2004)
acredita que a producao leva o aprendiz a processar melhor o insumo , mesmo que
ela ndo promova por si s6 o desenvolvimento do sistema linguistico. Lee & VanPatten
(2003) explicam que o beneficio da APE encontra-se na oportunidade de acessar o
sistema linguistico em desenvolvimento e processar o insumo do interlocutor
simultaneamente, citando como exemplos de APE: entrevistas, atividades de
information gap e outras tarefas com foco no significado.

Para a confeccdo das APE, seguimos as caracteristicas levantadas por Lee e
VanPatten (1995, 2003): elas devem promover a troca de informacdes
desconhecidas e exigir que o aprendiz acesse a forma ou a estrutura para que possa
expressar o significado. Consideramos também as diretrizes propostas pelos autores

descritos na sub-secdo 2.4. Algumas atividades foram retiradas e adaptadas de
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materiais didaticos como o Japanese for Young People e Otasuke Tasuku e outras

foram elaboradas pelo pesquisador. Basicamente as APE trabalhadas consistiram

em entrevistas, quiz, discussao sobre determinados tépicos e jogos de adivinhacao.

Abaixo, segue a listagem dos tipos de APE realizado para cada tépico trabalhado:

¢ Adjetivo NA - forma afirmativa e negativa: elaboracdo de quiz/jogo de
adivinhacédo; preenchimento de lacunas e puzzle para formacdo de dialogos;
entrevista/jogo de adivinhacao

¢ Adjetivo NA — forma passado afirmativo e negativo: discussdo sobre tépicos
variados

€ Adjetivo | - forma afirmativa e negativa: jogo, elaboracéo de quiz, entrevista, role
play

€ Adjetivo | — forma passado afirmativo: elaboracdo de dialogo, discussdo e
entrevista.

€ Adjetivo | — forma passado negativo: entrevista, elaboracédo de dialogo, scenario
play

Abaixo, segue um exemplo de uma atividade de entrevista realizada no

trabalho com a forma no passado afirmativo do adjetivo I. Assim como nos exemplos

das AIE e das ACR héa, na sequéncia, uma versao traduzida para o portugués

considerando o leitor ndo falante do japonés. As outras APE podem ser conferidas

nos apéndicesAa H:

Atividade de producéo estruturada: entrevista

Use os adjetivos listados abaixo e pergunte a seu colega a respeito de sua vida
escolar aos 15 anos. Nos parénteses coloque O (¥ %) para as respostas
afirmativas e X (7/8) para as negativas. Abaixo segue um exemplo de como
vocé pode conduzir sua entrevista.

7T THFEBA NTJOIADN 1530VDEETXTDODNT, **BLATLES
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NOZAE BBH WEALMETI D,
N WWA, OFETLE, &FY #RLEEATLEDL L,
7T fERIE LIHALL>=TIEhH,
Noocs (Zn, 2L I LHL-=TY,

TF @FW BbYFLE HYMNES TTVWFELE

*[ZDULVT : Emrelacao a, referente a, sobre (um assunto)
“*HB LA TLESL D Me informe

4R Ea1—:
15 & UVOEF,

.. 88 () wWEALL () vF

2. LwELSE () BHLLAL () 2F6HWL
3. NAZT&LSIE () LIFmaLLy () pELWV
4. L <<k () &80 () 40
b, KEEBIE () &L () <70
6
7
8
9

FRIE S () B () B0

2RI () BHEL () BhEw

FROLEDE () L () HdL
L EROARYNE () oLy () 2FELHRN
10. Fos Ll () =Ly () 2Ty () E=F£

11 F&&1E () »ELLy () FUvLw

Verséo traduzida para o portugués.

Atividade de producéo estruturada: entrevista

Use os adjetivos listados abaixo e pergunte a seu colega a respeito de sua vida
escolar aos 15 anos. Nos parénteses coloque O (¥ %) para as respostas
afirmativas e X (#/8V) para as negativas. Abaixo segue um exemplo de como
vocé pode conduzir sua entrevista.

Ana: Com licenca, vocé poderia me falar sobre quando vocé tinha 15 anos de
idade? Vocé sempre estava ocupado?

Paulo: N&o, tinha tempo livre. Porque nao estudava muito.

Ana: Os estudos eram dificeis?
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Paulo: Sim, eram um pouco dificeis.
(continuacao da entrevista)
Ana: Pronto, finalizei. Muito obrigada.

Entrevista
Quando vocé tinha 15 anos de idade:

Todososdias ( ) ocupado ( ) com tempo sobrando
Asaulas ( ) divertidas ( ) sem graca
Oestudo ( ) dificii () facil

Aslicdesde casa ( ) muitas ( ) poucas
Amigos ( ) muitos ( ) poucos
Distancia entre sua casa e aescola ( ) perto ( ) longe
Aescola ( ) grande ( ) pequena
As instalagbes daescola () boas ( ) ruins
. Eventos da escola ( ) divertidos ( ) sem graca
10. Mensalidade ( ) cara ( ) barata ( ) gratuita

© N Ok wdRE

11. Professores () bonzinhos ( ) rigorosos

As APE foram aplicadas apés o trabalho com cada uma das intervencdes
pedagogicas: a IP e a ACR. Lembrando que uma aula da semana fora reservada

para as intervencdes e a aula seguinte, para as APE.

Semana Topico gramatical 12 AULA 22 AULA

Adjetivo NA — forma: afirmativa | Turma A: IP Turma A: APE

12, e negativa Turma B: ACR Turma B: APE
Adjetivo NA — forma: afirmativa | Turma A: IP Turma A: APE

22, e negativa no passado Turma B: ACR Turma B: APE
Adjetivo | — forma: afirmativa e | Turma A: IP Turma A: APE

32, negativa Turma B: ACR Turma B: APE
Adjetivo | — forma: afirmativa | Turma A: IP Turma A: APE

42, no passado Turma B: ACR Turma B: APE
Adjetivo | — forma: negativa | TurmaA: IP Turma A: APE

52, no passado Turma B: ACR Turma B: APE

Tabela 9. Distruibuicdo das intervencdes pedagdgicas durante a semana

3.5 Instrumentos de avaliagéo
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Os instrumentos de avaliacdo de aprendizagem consistiram basicamente em
cinco pos-testes de producdo escrita, cada um deles aplicado apés as combinacdes
de tratamento de cada tépico trabalhado e em um teste postergado de producéo
também escrita aplicado apds um intervalo de trinta dias apds o ultimo pés-teste. O
objetivo dos pos-testes foi de verificar o efeito a curto prazo das combinacdes de
tratamento, e o do teste postergado, averiguar o efeito a longo prazo. Na elaboracéo
dos testes, preocupamos-nos em trabalhar apenas o conteudo trabalhado em sala de
aula e, que na ocasido da correcédo, essa pudesse ser realizada de forma objetiva e
sem discrepancia nos resultados. Os topicos gramaticais e vocabulario aprendidos no
estagio anterior e nas licbes trabalhadas antes das intervengdes também foram
explorados nos testes (ex. advérbios de intensidade &T#% totemo “muito”, 9L

sukoshi “pouco’, HFY amari "ndo muito” e FAHFA zenzen ‘'nem um pouco) .

Topico Tipo
Aula gramatical de instrucao Pds-teste

123 aula | Adjetivo NA — forma: afirmativa Turma A: IP

05/04/11 e negativa Turma B: ACR

22 aula | Adjetivo NA —forma: afirmativa Turma A: APE

07/04/11 e negativa Turma B: APE Poés-teste 1
32, aula Adjetivo NA — forma: passada TurmaA: IP

12/04/11 afirmativa e negativa Turma B: ACR

43 aula | Adjetivo NA — forma: afirmativa Turma A: APE

14/04/11 e negativa no passado Turma B: APE Pds-teste 2
52 aula Adjetivo | — forma: afirmativa e Turma A: IP

19/04/11 negativa Turma B: ACR

62. aula Adjetivo | — forma: afirmativa e Turma A: APE

26/04/11 negativa Turma B: APE Pés-teste 3
78, aula Adjetivo | — forma: afirmativa Turma A: IP

28/04/11 no passado Turma B: ACR

82 aula Adjetivo | — forma: afirmativa Turma A: APE

03/05/11 no passado Turma B: APE Pés-teste 4
94, aula Adjetivo | — forma: negativa no TurmaA: IP




05/05/11 passado Turma B: ACR
102 aula | Adjetivo | —forma: negativa no Turma A: APE
10/05/11 passado Turma B: APE Pos-teste 5
INTERVALO DE 30 DIAS
Teste
10/06/11 Postergado 1
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Tabela 10. Distribuicdo dos pos-testes e teste postergado

As questbes dos pos-testes escritos exigiram o preenchimento de lacunas

com os adjetivos flexionados dentro de um enquadramento de dialogo, constituindo

guestdes semi-abertas, pois permitiu-se que as respostas fossem elaboradas pelo

aprendiz, mas delimitadas por contextos. Dessa maneira, para que o aprendiz

pudesse preencher a lacuna, foi

necessario que ele também

levasse em

consideracdo o sentido do dialogo, trabalhando-se também a interpretacéo. Abaixo

segue um exemplo retirado de um pos-teste aplicado apdés o trabalho com os

adjetivos NA em suas formas de passado afirmativo e negativo. Os testes completos

podem ser verificados nos Apéndices P, Q, R, S e T:

Situacao : A e B sdo estudantes.
Al L oEDld ES5TLE=H, Como foi o fim de semana?
B: =L\~ATLE=, TATA . (OF)

Foi duro.

>0>0>w>

ZDLOEDIE
Neste fim de semana, como

TH, DZDLPIFEDIE NAZTLILFET L,
Mas, no proximo, irei estudar, viu?

nem um pouco (tempo livre)
= RAZTLSTIH, De novo por causa dos estudos?
AZZ.W\DE ZF5TY, Sim, é sempre assim.

(FAESIT LA TY 13, Realmente é dificil (para vocé).
AZAlE HFEY NAZTEOELEH AT, Vocé ndo estuda muito, né?
A2 ?NAZTESLET L, Qué? Eu estudo, sim!
Co. LdFED, fAI%E LELEH, Entdo, o que vocé fez no fim de semana?
o, 3L HEUVELE, (U F)

, me diverti um pouco (tempo livre)

O teste postergado contava com dez perguntas e, em relagcdo aos
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pos-testes, foi menos contextualizado, com um formato de perguntas e respostas que
direcionava o aprendiz a responder afirmativa ou negativamente. A justificativa para
essa configuracdo do teste, se deve ao fato de que sua aplicacdo deveria tomar
pouco tempo da aula para nao prejudicar o andamento do curso. As questdes desse
teste abrangeram todas as formas dos adjetivos | e NA trabalhados. Segue um
exemplo de questédo retirado do teste aplicado. As demais questbes podem ser

verificadas no Apéndice U:

Al BIRF=DARIE ENNTI D,
Seu quarto é limpo?

B: (&, o
Sim,

A: LIMTE D,
E silencioso?

B: LA, o
Nao,

3.6 Procedimento para andlise dos dados

O desempenho dos sujeitos de cada turma da pesquisa foi avaliado
computando-se 0s acertos e erros cometidos em cada poés-teste (PT) e no teste
postergado (TP). Como mencionado antes, pretendeu-se verificar nos PTs, o efeito
imediato das combinacfes de tratamento e, no TP, a retencdo e a aprendizagem a
longo prazo dos tdpicos trabalhados. Apds a computacdo dos usos adequados e
desviantes em cada turma, foram identificados os erros mais recorrentes, bem como
0S sujeitos que os produziram. Aprendizes que produziram erros no TP foram
guestionados acerca de sua producédo desviante: o TP foi devolvido sem marcas de
correcdo para constar se 0 aprendiz seria capaz de identificar o erro e realizar a auto

correcdo. Foram considerados desviantes os erros morfolégicos de flexdo, bem como
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0 uso de adjetivos fora do contexto. Por exemplo, no pos-teste 3, ha a seguinte

situacao:

Situacdo: A é o cliente e B o atendente.
A THEBA EOT—FE—DBRMNILET,
Sumimasen, sono keeki wo hitotsu onegaishimasu.
Por favor, gostaria de levar esse bolo.
B: &Ly, TNTT D,
Hai. Kore desuka.
Sim. Seria este?
A S~k TDT—FIE HFEY 1
Uun. Sono keeki wa amari ne.
Uhm. Esse bolo é um pouco
B: L. SO —FIE ESTIH, KEVWTT L,
Dja, kono keeki wa doudesuka. Ookiidesuyo.
Ent3o, que tal este bolo? E grande, viu?
A: E5TT R, Lo, TnE BRNVLET,
Soudesune. Dja, sore wo onegaishimasu.

Tem razdo. Entao, levarei esse.

Consideramos desviantes respostas como HHE/RLVTT ookinaidesu "ndo
é grande” onde had um erro na forma flexionada (forma correta: EBEB%ZEL\'GT
ookinaidesu), assim como BULVEZRNVTY chiisakunaidesu  "néo é pequeno” que
apresenta uma flexdo correta, mas um desvio relacionado a escolha do adjetivo
dentro do contexto do dialogo.

Num segundo momento, a partir dos dados do desempenho e dos erros
produzidos, foi feita uma comparacdo geral do rendimento dos aprendizes para
averiguar qual das duas turmas avaliadas obteve um melhor resultado. E, na terceira
etapa, procurou-se analisar e explicar os resultados que serdo descritos no capitulo

seguinte.

4. RESULTADO E ANALISE DOS DADOS
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Neste capitulo, inicialmente apresentaremos os resultados de cada um dos
cinco pos-testes para, entdo, realizarmos uma analise do panorama geral desses
dados. Como o objetivo deste trabalho € verificar o efeito de duas combinacdes de
intervencdo pedagodgica na aprendizagem das flexdes dos adjetivos, o dados serédo
expostos sempre comparando-se os resultados de ambas as turmas. Cabe aqui
lembrar que os pos-testes sdo independentes entre si, pois cada um deles avalia o
desempenho do aprendiz apos o trabalho desenvolvido com determinadas formas de
adjetivos. Por exempo, o pos-teste 1 foi aplicado apds o trabalho com o adjetivo NA
em suas flexBes na afirmativa e negativa e o pds-teste 2 apds o tratamento com o
adjetivo NA em suas flexdes no passado. Em outras palavras, os pds-testes ndo
avaliam a evolucdo do rendimento do aprendiz de uma unica forma, mas sim, a
aprendizagem imediata de cada uma das formas trabalhadas. Na etapa seguinte,
serdo detalhados os erros cometidos pelos participantes nesses pos-testes com o
objetivo de verificar o tipo de desvio e a forma gramatical com maior incidéncia de
erros.

Seguindo o mesmo formato de apresentacdo dos pés-testes, num segundo
momento, iremos expor e discutir os dados do teste postergado. Lembramos que foi
aplicado para ambas as turmas um Unico teste postergado apds um intervalo de 1
més, contando o ultimo pos-teste. Esse teste postergado abrangeu todas as formas
dos adjetivos | e NA com a intencdo de constatar o efeito das respectivas

intervencdes na aprendizagem a longo prazo.

4.1 Resultado dos poOs-testes: turma A (instrugcdo para processamento) x turma

B (atividades de consciousness raising)

Pos-teste 1 (adjetivo NA — formas presentes afirmativa e negativa)
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Turma A - Instrucéo para Processamento
Desempenho do aprendiz

100%
90%
80%
70%
60%
50%

40% == Acerios
30%

20%
10%
0%

Porcentagem

Alunos

Gréfico 1. Desempenho da turma A no pés-teste 1

Turma B - Atividades de Consciousness Raising
Desempenho do aprendiz

100% / P—P)—)—)— 90— 00—O—
90% /
80% g
g 70%
g 60%
£ 50%
[ o
8 :8;’ == Acertos
D_ (]
20%
10%

0%

Alunos

Gréfico 2. Desempenho da turma B no pés-teste 1

O Pos-teste 1 foi aplicado apds as combinacgdes de tratamento instrucéo para
processamento (IP) + atividades de producéo estruturadas (APE) para a turmaA e,
atividades de consciousness raising (ACR) +APE para a turma B no trabalho com o
tépico gramatical do adjetivo NA nas formas presentes afirmativa e negativa

(terminacdo —desu e —dewaarimasen) . Como pode ser observado nos gréaficos acima,
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o desempenho dos aprendizes da turma A foi melhor que a da turma B, porém nao
com uma margem significativa, pois apenas um aluno desse grupo nao obteve 100%
de acertos, registrando 75% - também considerado um bom resultado. Dessa forma,
podemos considerar que em relacdo a aprendizagem imediata da referida forma

gramatical, tanto a IP quanto a ACR foram eficazes, com uma ligeira vantagem da IP.

Pés-teste 2 (adjetivo NA — formas passadas afirmativa e negativa)

Turma A - Instrugéo para Processamento: desempenho do aprendiz

100%
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Alunos

Grafico 3. Desempenho da turma A no pos-teste 2

Turma B - Atividades de Consciousness Raising: desempenho do aprendiz

100% —9—9—9—9p—9p—9p—9p—9p—9—
90%
80%
70%
60%
50%
40% =9 Acertos
30%
20%
10%

0%
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Gréfico 4. Desempenho da turma B no pés-teste 2

Em relacdo a aprendizagem a curto prazo das formas passadas afirmativa e
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negativa dos adjetivos NA (terminacdo —deshita e —dewaarimasendeshita), ambas
combinagdes de tratamento foram bem sucedidas, resultando em 100% de acertos

no pos-teste 2 por todos os aprendizes dos dois grupos avaliados.

Pés-teste 3 (adjetivo | — formas afirmativa e negativa)

Turma A - Instrugéo para Processamento: desempenho do aprendiz
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Grafico 5. Desempenho da turma A no pés-teste 3

Turma B - Atividades de Consciousness Raising : desempenho do aprendiz
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Gréfico 6. Desempenho da turma B no pos-teste 3

O poés-teste 3 consistiu em uma avaliacdo aplicada apos o trabalho com as
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flexbes afirmativa e negativa dos adjetivos | (terminacdo — idesu e —kunaidesu) .
Comparando este pos-teste com os resultados dos pés-testes anteriores, observa-se
uma queda no desempenho dos aprendizes de ambas as turmas, apesar da
porcentagem minima de acertos registrada estar na faixa dos 75%. Na turma A, dos
nove alunos avaliados, trés deles (C, D e I) obtiveram 75%, 88% e 88% de acertos
respectivamente, e 0s seis restantes atingiram 100% de acerto. Na turma B, do total
de nove alunos, trés também néo atingiram a nota maxima (J, N e P), obtendo-se
75%, 88% e 75% de acertos respectivos. Como a média da porcentagem de erros
cometidos foi maior na turma B (aproximadamente 20,7%) que na turma A
(aproximadamente 16,4%), podemos dizer que a IP fora mais eficaz na

aprendizagem imediata do tépico gramatical em questao.

Pds-teste 4 (adjetivo | — forma passada afirmativa)

Turma A - Instrucdo para Processamento
Desempenho do aprendiz
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Gréfico 7. Desempenho da turma A no pés-teste 4

Turma B- Atividades de Consciousness Raising
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Desempenho do aprendiz
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Gréfico 8. Desempenho da turma B no pés-teste 4

Como resultado de aprendizagem imediata da flexdo afirmativa passada do
adjetivo | (terminacdo —kattadesu), a combinacdo IP +APE também apresentou
melhores resultados que a combinacdo ACR + APE. Todos os aprendizes da turma
A obtiveram 100% de acerto neste pOs-teste e, da turma B, oito deles obtiveram
100%. Dessa Ultima turma, apenas o aprendiz P ndo atingiu 100% de acerto,
obtendo-se 75%. Vale ressaltar que esse aprendiz também nao obtive a nota maxima

no Pods-teste 3.
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PoOs-teste 5 (adjetivo | — forma passada negativa)

Turma A - Instrucao para Processamento: Desempenho do aprendiz
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Gréfico 9. Desempenho da turma A no pés-teste 5

Turma B - Atividades de Consciousness Raising
Desempenho do aprendiz
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Gréfico 10. Desempenho da turma B no pés-teste 5

Esse quinto pos-teste fora realizado apds o ensino da flexdo passada negativa do
adjetivo | (terminagdo —kunakattadesu). Todos o0s participantes do grupo que
receberam a IP apresentaram 100% de acerto, como também oito dos nove alunos

do grupo submetido a ACR. Desse segundo grupo, apenas um aluno obteve uma
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meédia ndo satisfatoria (aluno L): aproximadamente 68% de acertos.
Um panorama geral do desempenho dos alunos de cada grupo pode ser

observado nos graficos abaixo:

Turma A - Rendimento dos alunos nos pds-testes

0,
2] 1884‘: N —— \
t 380% A
9 70%
E 60%
£ 50%
g 20%
o 30%
= 0
<L (0}
0%
A B C D E F G H |

====PT1| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
===PT2| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
====PT3| 100% | 100% | 75% | 88% | 100% | 100% | 100% | 100% | 88%

===PT4| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
====PT5| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Legenda: PT1: Pés-teste 1/PT2: Pos-teste 2/PT3: Pos-teste 3/PT4: Pos-teste 4/PT5; Pés-teste 5

Gréfico 11. Rendimento dos alunos da turma A nos pés-testes

Turma B - Rendimento dos alunos nos pds-testes

100%
2 "90% ﬁ.@ﬁ&.,&w;
R —— 7 ~
E 60%
2 50%
‘T 40%
o 30%
S 20%
< 10%

J K L M N (0] P Q R

====PT1| 75% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
===PT2| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
====PT3| 75% | 100% | 100% | 100% | 88% | 100% | 75% | 100% | 100%
===PT4| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 75% | 100% | 100%
====PT5| 100% | 100% | 68% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Legenda: PT1: Pds-teste 1/PT2: Pos-teste 2/PT3: Pds-teste 3/PT4: Pos-teste 4/PT5: Pds-teste 5

Gréfico 12. Rendimento dos alunos da turma B nos pés-testes

Analisando-se os graficos acima, podemos constatar que, a partir de uma

visdo geral, a turma A apresentou um desempenho melhor que o da turma B.
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Enquanto seis participantes (total de nove) da turma A apresentaram 100% de
acertos em todos os pés-testes aplicados, na turma B, foram cinco sujeitos (total de
nove) que obtiveram o mesmo resultado. Entretanto, na turma A, percebemos que o0s
valores de acerto: 75%, 88% e 88% alcancados pelos aprendizes C, D e |,
respectivamente, foram pontuais, ou seja, 0S erros ocorreram no mesmo pos-teste 3,
quando foram trabalhadas as formas presente afirmativa e negativa dos adjetivos | —
fato que pode estar relacionado ao grau de dificuldade da forma, visto que ao
contrario dos adjetivos NA, que possuem uma flexao semelhante aos substantivos, ja
introduzidos no estagio anterior (Japonés 1), as flexdes dos adjetivos | ndo puderam
ser correlacionadas a outras formas estudadas pelos aprendizes desta pesquisa.
Tanto que nos pos-testes 1 e 2 aplicados apdés o trabalho com os adjetivos NA, a taxa
de acertos foi de 100% para todos os participantes. Dessa forma, deduzimos que o
primeiro contato com os adjetivos | possa ter causado um certo estranhamento pelos
aprendizes pelo fato de ndo ter sido possivel recorrerem a algum conhecimento
prévio que pudesse facilitar de alguma maneira a aprendizagem. Entretanto, a partir
do momento em que os aprendizes se familiarizaram com essa nova forma
introduzida, as demais flexdes trabalhadas puderam ser melhor assimiladas, fato que
pode ser observado no desempenho dos pés-testes seguintes. Além disso, o
aproveitamento desses alunos pode ser considerado satisfatorio, pois a taxa minima
de acerto foi de 75% (aprendiz C).

Por outro lado, os erros dos sujeitos da turma B foram mais distribuidos. O
aluno J apresentou os indices de 75% de acertos no pés-teste 1 e 75% no pés-teste
3; L apresentou erros apenas no pos-teste 5, alcancando 68% de acertos; N atingiu
88% de acertos no pos-teste 3, e P obteve 75% de acertos nos pés-testes 3 e 4. A
incidéncia maior dos erros neste grupo também concentrou-se no pés-teste 3, apés a

intervencdo pedagogica com as formas afirmativa/negativa do adjetivo |. Pode-se
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dizer que assim como na turma A, os participantes deste grupo néo tiveram apoio em
qualguer conhecimento prévio, dificultando a aprendizagem inicial do adjetivo |I.
Contudo, diferente da turma A, dois sujeitos cometeram erros ap0s o estagio inicial
da exposicao ao adjetivo I, os aprendizes P e L. Tal fato, somado a incidéncia maior
dos erros na turma B, sugere que a combinacdo de tratamento com a IP seja mais
eficaz que aquela com a ACR no que se refere a aprendizagem imediata das flex6es
dos adjetivos. Todavia, vale a pena ressaltar que os indices de acertos de ambos 0s
grupos foram satisfatérios. Apesar do aluno L (turma B) ter registrado a porcentagem
mais baixa nos pos-testes (68% de acertos no pos-teste 5), observa-se qgue o0 mesmo
obteve 100% de acertos em todos os outros pos-testes. Ao calcularmos a média
aritmética de seu desempenho nos cinco pos-testes, podemos verificar que seu
desempenho (93,6%) supera a dos seus colegas J e P (90%).

A seguir, apresentaremos o0s erros cometidos pelos aprendizes de ambas as
turmas nos pos-testes. Apesar do foco desta pesquisa ndo ser a analise de erros,
consideramos importante verificar se o tipo de erro cometido realmente relaciona-se
a forma ou a outro tipo de erro como a sele¢éo de vocabulario. Tendo em vista que o
foco deste trabalho relaciona-se a aprendizagem das diferentes formas dos adjetivos,

sera julgado como erro apenas o desvio em relacao a forma.

4.1.1 Erros nos pos-testes: turma A (instrucdo para processamento) x turma B
(atividades de consciousness raising)

Turma A - instrucao para processamento

Na turma A, 0s erros concentraram-se apenas no pos-teste 3 que avaliou o
aproveitamento do aprendiz no que se refere a aprendizagem imediata do adjetivo |
em suas flexdes no presente afirmativo e negativo. Esse poOs-teste consistiu no

preenchimento de lacunas em cinco diadlogos diferentes e exigiu que o aprendiz
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interpretasse a situacdo de forma adequada para que pudesse inserir o adjetivo
apropriado em sua forma correta (afirmativa ou negativa).

S&o apenas trés os alunos que nao atingiram 100% de acertos: C, D e | (75%,
88% e 88% de acertos respectivamente). Abaixo, seguem os detalhes dos erros
cometidos pelos sujeitos deste grupo no pos-teste 3. Os erros estdo sublinhados e

com marcacdo de X ao lado da sentenca :

Turma A —caso do aluno C (taxa de erro de 25% no poOs-teste 3)
Pdés-teste 3 (adjetivo | — forma afirmativa e negativa)

Situacdo 1: A é o cliente e B 0 atendente.

Al THEBA. EDOT—FE—D2BRNNLEFET,
Sumimasen, sono keeki wo hitotsu onegaishimasu.
Por favor, gostaria de levar esse bolo.

B: (XL, SN TIhH,
Hai. Kore desuka.
Sim. Seria este?

Al S~A, TOT—FIF HFY E£L£HLTIH, X
Uun. Sono keeki wa amari takai desune.
Uhm. Esse bolo ndo é muito caro.

B: L. TOF—FF E5TIH, RKEVWTT &L,
Dja, kono keeki wa doudesuka. Ookiidesuyo.
Ent3o, que tal este bolo? E grande, viu?

Ar £5T9H, Lo, TnE BhRHAVLWLET,
Soudesune. Dja, sore wo onegaishimasu.
Tem razdo. Entéo, levarei esse.

Pelo contexto do dialogo, seria esperado que o aprendiz usasse o adjetivo |
KZ L\ (ookii, grande), flexionado na negativa (K& < 72 L\ ookikunai, ndo grande).
No entanto, o sujeito C escolheu a palavra 7=n\\\ (takai, caro) em sua forma
afirmativa. Nao somente o contexto exige um adjetivo na negativa, como também o
advérbio de intensidade & £ Y (amari, ndo muito) que fora colocado antes da

lacuna propositalmente pelo pesquisador nesse didlogo para ndo haver duvidas
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guanto a forma a ser preenchida. Dessa forma, o aprendiz errou tanto na escolha de

vocabulario qguanto em sua flexao.

Situacédo 5: Aluno A reclama da prova para o professor
ATEE COLITAIZE &TH LIFHLLLTT,

Sensei, kono shiken wa totemo muzukashiidesu.

Professor, esta prova esta muito dificil.
B:Z?HFATA PTLGEVWTT L, X

E? Zenzen yasukunaidesuyo.

Qué? Nao é nem um pouco barato.
A:TFEMLWTT K. &4,

Muzukashiidesuyo, sensei.

E dificil, sim, professor.

Assim como o F Y (amari, ndo muito), o advérbio de intensidade At
A (zenzen, nem um pouco/nada) exige que o adjetivo seguinte venha na negativa. O
sujeito C flexionou na negativa, mas escolheu o adjetivo errado, comprometendo o
sentido geral do didlogo. Ao invés do adjetivo & ¢ A L LY  (muzukashii, dificil)
flexionado na negativa £ ¢ H L < 72\ (muzukashikunai, ndo dificil), o aprendiz C

utilizou o adjetivo %3 L\ (yasui, barato) na negativa.

Turma A - caso do aluno D (taxa de erro de 12% no pés-teste 3)

Pos-teste 3 (adjetivo | — forma afirmativa e negativa)

Situacédo 1: A é o cliente e B o atendente.

A THFEBA, EOT—FE—DERNVLET,
Sumimasen, sono keeki wo hitotsu onegaishimasu.
Por favor, gostaria de levar esse bolo.

B: ZL\, THTI A,

Hai. Kore desuka.
Sim. Seria este?

A S~~h, TOF—FIE HFEY BHLESLQREWTTHR, X
Uun. Sono keeki wa amari chiisakunaidesune.

Uhm. Esse bolo ndo € muito pequeno.




A:

Co., SOT—FIE E5TITH, REVWTIT &K,
Dja, kono keeki wa doudesuka. Ookiidesuyo.

Ent3o, que tal este bolo? E grande, viu?
Z5TY4H, Lo, £hE BRNVLET,
Soudesune. Dja, sore wo onegaishimasu.

Tem raz&o. Entéo, levarei esse.
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No caso de D, o erro cometido relaciona-se a escolha do vocabulario e ndo em

sua forma. Ao invés de usar o adjetivo X & (N (ookii, grande) na negativa (K & < 7 L)

ookikunai, ndo grande), o sujeito utilizou o adjetivo 5 ()& LY (chiisai, pequeno) na

negativa % (V& < 72 L\ (chiisakunai, ndo pequeno), comprometendo o sentido do

didlogo.

Turma A - caso do aluno | (taxa de erro de 12% no pOs-teste 3)

Pos-teste 3 (adjetivo | — forma afirmativa e negativa)
Situacédo 1: A é o cliente e B o atendente.

A:

THECGA. TOT—FZ—D2OBRBVLET,
Sumimasen, sono keeki wo hitotsu onegaishimasu.

Por favor, gostaria de levar esse bolo.

XL, ChTIH,

Hai. Kore desuka.

Sim. Seria este?

D~k EDT—FIE HFEY EALABVTIR,
Uun. Sono keeki wa amari takakunaidesune.

Uhm. Esse bolo ndo é muito caro.

Co, SOTF—FIF E5TIMN, KESWVWTI &£,
Dja, kono keeki wa doudesuka. Ookiidesuyo.

Ent&o, que tal este bolo? E grande, viu?
£5TY1H, Lo, £hE BRNAVWLET,
Soudesune. Dja, sore wo onegaishimasu.

Tem razdo. Entao, levarei esse.

X

Este caso se assemelha com o do aluno D, pois ndo se observa erro

relacionado a flexdo, mas a escolha do vocabulario. O aluno em questdo usou o
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adjetivo 7=/m\\ (takai, grande) flexionado na negativa, prejudicando a coeréncia do

discurso.

Turma B — atividades de consciousness raising

Como antes mencionado, a incidéncia dos erros da turma B pode ser
observada em diferentes pos-testes: 1, 3, 4 e 5. S80 quatro 0s sujeitos que
cometeram erros nesses pos-testes: J, N, P e L e seus desempenhos variaram em
cada avaliacdo. Todos os poés-testes consistiram no preenchimento de lacunas dentro

de um contexto de dialogo. Vejamos quais séo eles a seguir.

Turma B — caso do aluno J (taxa de erro de 25% no Pds-teste 1 e 25% no

Pés-teste 3)

Pds-teste 1 (adjetivos NA — forma afirmativa e negativa)

Situagao 2: A convida B para almocgar
A:BZA BIFAZ BRXEITH,
Bsan, hirugohan wo tabemasuka.
Sr. B, vocé ira almocar?
Bk, AZAK?
Hai. Asan wa?
Sim. E vocé, sr. A?
A FhE 4 TEmpaddoT Iz f7EFEYT, BIAE TEEITH,
Watashi wa ima "Empadao ni ikimasu. Bsan mo ikimasuka.
Eu irei agora para o "Empadéao”. Vocé também vai, sr. B?
B:#%® Empaddo " I& ®WB5HULTThH,
Sono "Empadao” wa yuumei desuka.
Esse "Empadao” é famoso?
ArLWAR, HFEY BIHVTYE, TH, BLWLWLWTT &L, X
lie, amari yuumeidesu. Demo, oishii desuyo.
N&o, ndo é muito famoso. Mas é gostoso, viu?
B:LC®». 78%F97,
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Dja, ikimasu.
Entdo, eu irei.

O aluno J esqueceu de flexionar na negativa o adjetivo NA ¥ 5 & (\
(yuumei, .famoso). A indicacdo de que esse adjetivo deveria estar na negativa esta
sugerido pelo uso de L)LYZ (iie, ndo) no inicio da sentenca, assim como pela

presenca do advérbio de intensidade & % Y (amari, ndo muito).

Pds-teste 3 (adjetivos | — forma afirmativa e negativa)

Situacdo 1: A é o cliente e B 0 atendente.

Al THEBA. EDOT—FE—D2BRNNLEFET,
Sumimasen, sono keeki wo hitotsu onegaishimasu.
Por favor, gostaria de levar esse bolo.

B: (XL, SN TIhH,
Hai. Kore desuka.
Sim. Seria este?

A S~~h, TDr—FIE HFEY NS TIMR, X
Uun. Sono keeki wa amari chiisaidesune.
Uhm. Esse bolo ndo € muito pequeno.

B: L. TOF—FF E5TIH, RKEVWTT &L,
Dja, kono keeki wa doudesuka. Ookiidesuyo.
Ent3o, que tal este bolo? E grande, viu?

Ar £5T9H, Lo, TnE BhRHAVLWLET,
Soudesune. Dja, sore wo onegaishimasu.
Tem razdo. Entéo, levarei esse.

Neste caso, o aprendiz J fez o uso de vocabulario inadequado. Utilizou o
adjetivo | /N0y (chiisai, pequeno) ao invés de XELY (ookii, grande). Além disso,
errou na flexdo, pois como visto acima, o uso do advérbio &% Y (amari, ndo muito)

exige que a sentencga esteja na negativa.
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Pos-teste 3 (adjetivos | — forma afirmativa e negativa)

Situacdo 4: A e B estdo no restaurante:_
A- BEAIE HL—% BXREITH,
Bsan wa karee wo tabemasuka.
O sr. B come curry*®?

B: hL—T3dH, HhHWLWTIIhD, BRELAN -
Karee desuka. Karai desukara, tabemasenga...
Cury? Nao como porque é ardido...

AATH CTOLAMZVDOAL—IE HFY HFEVLWTT &, X
Demo kono resutoran no karee wa amari amaidesuyo.
Mas o cury deste restaurante ndo € muito doce, viu?

B: 5~A, FAlZ HL—IF B&Lo& -

Uun. Watashi wa karee wa chotto...
Uhm. Eu n&o posso muito com cury...

Assim como na situacdo acima, o sujeito J errou na escolha lexical, como
também em sua flexdo. Como J havia selecionado o adjetivo A% (Y (karai, ardido)
na lacuna da segunda fala, esperava-se que o mesmo preenchesse com o mesmo
adjetivo na negativa na lacuna da proxima fala para que houvesse coeréncia no
didlogo. Ao invés disso, J utilizou o adjetivo & F L\ (amai, doce). Como os erros
foram produzidos justamente nas sentencas como usode #F Y (amari, ndo muito),
podemos deduzir que haja uma falha na aprendizagem nao da flexdo do adjetivo e,

sim, desse advérbio de intensidade.

Turma B —caso do aluno N (taxa de erro de 12% no Pés-teste 3)

Pos-teste 3 (adjetivos | — forma afirmativa e negativa)

Situacéo 1: A é o cliente e B 0 atendente.
Al THFEA TOT—FE—DOERNAVLET,

8 Neste contexto, o “curry"é uma abreviacdo de “curry rice”, um prato popular no Jap&o que consiste

num ensopado de legumes e/ou carnes temperado com o condimento curry e servido com arroz.
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Sumimasen, sono keeki wo hitotsu onegaishimasu.

Por favor, gostaria de levar esse bolo.

S EW, TATE D,

Hai. Kore desuka.

Sim. Seria este?

O~k EOT—FIE HFEY MNEWTITHR, X
Uun. Sono keeki wa amari chiisaidesune.

Uhm. Esse bolo ndo € muito pegueno.

Lo, ZOTF—FIE E5TED, RKEVWTT &L,
Dja, kono keeki wa doudesuka. Ookiidesuyo.

Ent3o, que tal este bolo? E grande, viu?

. ZED2T9hR, Le, Thz BRALWVWLETD,
Soudesune. Dja, sore wo onegaishimasu.

Tem razado. Entdo, levarei esse.

Como pode ser notado, o erro cometido por N é idéntico ao do caso do

aprendiz J deste grupo. Ha o uso inapropriado do vocabulario (/NELY chiisai,

pequeno) e erro de flexdo (uso do adjetivo na afirmativa ao invés de na negativa).

Entretanto, diferente do aprendiz J, ndo podemos atribuir a producdo do erro ao uso

de HF Y (amari, ndo muito), pois numa outra situacdo trabalhada nesse mesmo

pos-teste, havia a presenca desse mesmo advérbio, mas com o preenchimento

correto da lacuna.

Turma B — caso do aluno P (taxa de erro de 25% no Pd4s-teste 3 e 25% no

PoOs-teste 4)

» Pos-teste 3 (adjetivos | — forma afirmativa e negativa)

Situacédo 1: A é o cliente e B o atendente.

Al THEBA. TOT—FE—D2BRANLET,

Sumimasen, sono keeki wo hitotsu onegaishimasu.
Por favor, gostaria de levar esse bolo.

B: XL, SN TEh,

Hai. Kore desuka.
Sim. Seria este?
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A S~~h, TDOF—FIE HFEY NMNEWVWTHAh, X
Uun. Sono keeki wa amari chiisaidesune.
Uhm. Esse bolo ndo € muito pegueno.

B: Lo, COT—FIF ES5TIH, RKEVWTT &L,
Dja, kono keeki wa doudesuka. Ookiidesuyo.
Ent3o, que tal este bolo? E grande, viu?

At £5T94H, Lo, £hE BRNVLET,
Soudesune. Dja, sore wo onegaishimasu.
Tem razado. Entéo, levarei esse.

Da mesma forma que os aprendizes J e N, o aluno P utilizou o adjetivo | /N &
L\ (chiisai, pequeno) na terceira fala, cometendo erros relacionados a escolha de

vocabuléario e flexao.

Situacdo 4 : A e B estdo no restaurante:
A- BEAIE HL—% BXRXEITH,

Bsan wa karee wo tabemasuka.

O sr. B come cury?

B AL—TYdH, ETVTIMDH, BRELAN -
Karee desuka. Mazui desukara, tabemasenga...

Cury? N&o como porque é ruim...

AL TH ZOLAMZIVOAL—IE HFEY HLBWVWTT &, X
Demo kono resutoran no karee wa amari karaidesuyo.
Mas o cury deste restaurante ndo € muito ardido, viu?

B: 5~A, FAlE HL—lF B&LDE -

Uun. Watashi wa karee wa chotto...
Uhm. Eu n&o posso muito com cury...

O erro encontrado acima é semelhante ao do aprendiz J. Na segunda fala, o
aprendiz P escolheu o adjetivo & ¢ () (mazui, ruim). Sendo assim, ele deveria
utilizar o mesmo adjetivo na negativa na terceira fala - £9 < % LY (mazukunai, ndo
€ ruim) para que nao comprometesse o sentido geral do dialogo. Nas outras trés

situacOes deste pos-teste, P ndo cometeu nenhum desvio. Comparando-se a
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diferenca dessas com aquelas situacbes onde o aprendiz produziu erros,
constatou-se que 0s erros apareceram quando havia a presenca do termo &»FE Y
(amari, ndo muito), podendo ser um indicativo de que o uso desse advérbio nao

esteja claro para o aprendiz.

» PoOs-teste 4: adjetivos | — forma passada afirmativa

Situacédo 1: A pergunta B sobre a prova de japonés
ATBEXBOLITFAIE E5TLED,
Nihongo no shiken wa doudeshitaka.
Como foi a prova de japonés?
B:®ZWho=Td, (PSLLY) X
Yasaikatta desu.
Foi facil (grafado erroneamente)
Ai~NZ, FAEDTTH,
Hee. Hontou desuka.
Ah, é? Verdade?
B:ZA. hATZATLE,
FEe, kantan deshita.
Sim, foi facil.

P errou na flexdo do adjetivo | > & L L\ (yasashii, facil). O correto seria ¥ &
L » > %= (yasashikatta, foi facil), mas grafou erroneamente como * & LN/ > 7=

(yasaikatta). Dessa forma, neste caso temos um erro relacionado a forma.

Turma B —caso do aluno L (taxa de erro de 32% no Pds-teste 5)

Pdés-teste 5: adjetivos | — forma passada negativa

Situagéo: A e B conversam sobre o que fizeram
B:AZAlFX, D5 fAELELED,
A san wa kinou naniwo shimashitaka.
Sra. A, o0 que vocé fez ontem?
A:ZE0O5F WHSAET—MELELE
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Kinou wa Yamadasan to deeto wo shimashita.

Ontem sai com o sr. Yamada.
B:~Z, T— k& ES5TLED,

Hee. Deeto wa doudeshitaka.

E? Como foi esse encontro?
AFATA E£hoETYd, =<ZA IFTANELFELE. £S5 WHIAE T
—bhEILELA, X

Zenzen yokattadesu. Takusan kenka wo shimashita. Mou Yamada-san to deeto

wa shimasen.
Foi muito bom. Brigamos bastante. N&o irei mais sair com o sr. Yamada.

Embora a sentenca produzida pelo aluno | TAHA &£Hho7=T3 (Zenzen
yokattadesu, Foi muito bom) seja gramatical, ndo pode ser considerada apropriada
no contexto do dialogo. Para que o sentido do didlogo permanecesse coerente, seria
necessario que o aprendiz transformasse o adjetivo L)L\ (ii, bom) para a forma
passada negativa & < 7% /H > 7= (yokunakatta, ndo foi bom). A indicacdo de que ele
deveria ter usado o adjetivo na negativa ndo esta somente no contexto, mas também
nouso de T A A (zenzen).

Realizando um comparativo entre os tipos de erros cometidos pelos dois

grupos nos pos-testes, temos o seguinte resultado.

Turma A — Instrucédo para Processamento

Erro na selecao de

Aluno Tépico gramatical Erro na forma
vocabulario
C | Adjetivo | — afirmativa/negativa 01 02
D Adjetivo | — afirmativa/negativa 01
I Adjetivo | — afirmativa/negativa 01
TOTAL 01 04

Tabela 11. Natureza dos erros cometidos pela turma A nos poOs-testes
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Turma B — Atividades de Consciousness Raising

Aluno Tépico gramatical Erro na forma Erro na selecdo de
vocabulario
J Adjetivo NA- afirmativa/negativa 01
Adjetivo | — afirmativa/negativa 02 02
N Adjetivo | — afirmativa/negativa 01 01
P Adjetivo | — afirmativa/negativa 02 02
Adjetivo | — passado afirmativo 01
L Adjetivo | — passado negativo 01
TOTAL 08 05

Tabela 12. Natureza dos erros cometidos pela turma B nos pds-testes

A partir dos dados acima, podemos observar que, na turma A, 0 erro na
forma (flexdo) corresponde apenas a 20% do erro total. Em contrapartida, na turma
B, a propor¢édo do erro na forma é maior — aproximadamente 61,53% - a maioria
deles relacionada a forma afirmativa/negativa do adjetivo I. Somando esse resultado
aos dados obtidos pelos graficos de desempenho dos aprendizes reforca a ideia de
gue na aprendizagem imediata das flexdes dos adjetivos, a instrucdo para
processamento (IP) apresenta-se mais eficaz no direcionamento da atencdo do
aprendiz a forma. A maior incidéncia de erros na forma afirmativa/negativa do
adjetivo | pela turma B pode ser um indicador de que na introducdo de um topico
gramatical novo cuja forma ndo seja familiar ao aprendiz, o modo indutivo de
instrucao, tal como as ACR aplicadas neste trabalho, seja menos eficaz que o modo

dedutivo.
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4.2 Resultado do Teste Postergado: turma A (instrucao para processamento) x
turma B (atividades de consciousness raising)

Teste postergado

Turma A — Instrucédo para Processamento
Desempenho do aprendiz
100% H—Q—F\—f—Q—r
90%
80% \\ /
70%
60% y
50%
40%
30%
20%

10%
0%

== Acertos

Porcentagem

Grafico 13. Desempenho da turma A no teste postergado

Turma B — Atividades de Consciousness Raising
Desempenho do aprendiz

100% —ﬁ—‘—‘—‘—\—f—b—
90%

* 1/ \_—/
o 14 \y/

60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
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J K L M N O P Q R
Alunos

Gréfico 14. Desempenho da turma B no teste postergado

O teste postergado (TP) foi aplicado ap6és 1 més da realizacdo do ultimo
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pos-teste 5 (adjetivos | — forma passada negativa) e seu objetivo consistiu em
verificar o efeito das duas combinac¢des de instru¢do na aprendizagem a longo prazo
dos adjetivos. Isso significa que entre o pés-teste 1 e o TP houve um intervalo de
quase 2 meses; do pos-teste 2, 1 més e 3 semanas; do pos-teste 3, 1 més e 2
semanas e, do pos-teste 4, 1 més e 1 semana. Consistiu nhum teste de
preenchimento de dez lacunas cujo contetado abarcava todas as formas trabalhadas
dos adjetivos (quatro formas de flexdo do adjetivo NA e quatro formas de flexdo do
adjetivo 1). Coube ao aprendiz preencher cada lacuna com a forma que achasse
adequada. Cada lacuna correspondia a uma forma dos adjetivos | e NA,
excetuando-se as formas passadas afirmativa e negativa do adjetivo | que possuiam
cada uma 2 lacunas correspondentes. Cabe aqui mencionar que, durante o periodo
entre a realizacao do ultimo pds-teste e do teste postergado, os adjetivos ndo foram
trabalhados em sala de aula.

A partir dos gréaficos referentes ao teste postergado, podemos verificar que o
desempenho de ambos os grupos foi satisfatorio, apesar da turma A ter obtido um
melhor resultado. Na turma A, o Unico aprendiz que ndo obteve 100% de acerto foi 0
aluno F, que havia gabaritado os cinco pos-testes realizados anteriormente. No teste
postergado, esse aluno obteve 60% de acertos. Por outro lado, na turma B, foram
dois os aprendizes (J e P) que nado obtiveram 100% de acerto, conquistando 70% e
60%, respectivamente. Os dois aprendizes em questéo, diferentes do aprendiz F do
outro grupo, ja haviam apresentado erros nos pés-testes anteriores. O aprendiz J nos
pos-testes 1 e 3 e 0 P, nos pos-testes 3 e 4.

Vejamos a seguir 0s erros produzidos por esses sujeitos.

4.2.1 Erros no teste postergado: turma A (instrugcdo para processamento) x
turma B (atividades de consciousness raising)
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Turma A —caso do aluno F (taxa de erro de 40% no Teste Postergado)

Questédo 5

A:LIFTAlE ES5TLED,
Shiken wa doudeshitaka.
Como foi a prova?

B:&TH PELLTT,
Totemo yasashiidesu. X
E muito facil.

Questéo 6
A:SHDEBDIIEAIE ESTLED,
Kyou no gakushoku no gohan wa doudeshitaka.
Como estava a comida do refeitorio estudantil de hoje?
B:&Td BLLWLWTT, X
Totemo oishiidesu.
Estd muito gostoso.

Questao 7

AYEIOE ESTLED,
Ryokou wa doudeshitaka.
Como foi a viagem?

B:®HFY DFELEEWNTY, X
Amari tsumaranakunaidesu.
N&o é muito sem graca.

Questédo 8

A ZWDIE ESTLEAN,
Figa wa doudeshitaka.
Como foi o filme?

B:#AHA HELALGWTT, X
Zenzen omoshirokunaidesu.
N&o é nada_interessante.

Os erros do aprendiz F concentraram na forma passada dos adjetivos | —
manteve as sentencas no presente quando o contexto exigia que fossem flexionadas

no passado (Ex. £T%H béb’é?‘ Totemo yasashiildesu, ao invés de &TH *&L
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’G?’ Totemo yasashidesu). A marcacéo de que a resposta deveria estar
no passado esta no uso do interrogativo £5TL7=A" doudeshitaka (Como foi?) nas
perguntas. Os erros de producdo de F podem estar relacionados a falta de atencéo
ou & mé recepgdo/compreensdo da mensagem contida na pergunta, como também
ao esquecimento da forma aprendida. No momento da autocorrecdo realizada apés a
entrega do teste postergado, uma semana depois, F foi capaz de identificar e corrigir
seus erros e alegou que nao tinha prestado atencdo na marcacdo do passado

encontrada no interrogativo.

Turma B — caso do aluno J (taxa de erro de 30% no Teste Postergado)

Questao 5

A:LITAIE ES5TLED,
Shiken wa doudeshitaka.
Como foi a prova?

B:&TH »FUVTT, X
Totemo yasuidesu.
E muito barato.

Questao 6
A:SBHDFEBODIIEAIE ESTLED,
Kyou no gakushoku no gohan wa doudeshitaka.
Como estava a comida do refeitério estudantil de hoje?
B:BWLWLWTY, X
Qishiidesu.
Esté gostoso.

Questédo 9
A:Lp2FEDIE DFERTLED,

Shuumatsu wa himadeshitaka.

No fim de semana, vocé teve tempo livre?
B:OWWA, DETEHYEL A, X

lie, hima dewa arimasen.
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N&o, ndo estou com tempo livre.

O aprendiz J apresentou erros relacionados aos adjetivos | em duas ocasifes
e, em ambos os casos, nao os flexionou no passado, tal como o aprendiz F da turma
A. O interessante no caso de J € que ele flexionou corretamente as outras duas
lacunas que exigiam a flexdo do adjetivo no passado. Isso significa que J tinha o
conhecimento sobre a flexdo no passado no momento da execucéo do teste, mas por
algum motivo ndo o aplicou. Outro erro de J foi observado na flexdo do adjetivo NA

em sua forma passada negativa. J flexionou corretamente na negativa O&TIEHYFE

TA Himaldewa arimasen\ (n&o estou com tempo livre), mas néo flexionou no passado

VD ETIEHYE R A[CLE| Himadewa arimasendeshital (ndo estava com tempo livre).
Apés a entrega do teste postergado, J soube identificar e corrigir todos 0s seus erros,
e ao ser questionado sobre o porqué dos desvios, respondeu que foi falta de atencéo

e pressa em terminar o teste.

Turma B — caso do aluno P (taxa de erro de 40% no Teste Postergado)

Questédo 5

A:LITAlE ES5TLED,
Shiken wa doudeshitaka.
Como foi a prova?

B:&TH LIHLLTT, X
Totemo muzukashiidesu.
E muito dificil.

Questéo 6
S HOFEEDIFAIE ES5TLED,
Kyou no gakushoku no gohan wa doudeshitaka.
Como estava a comida do refeitorio estudantil de hoje?
B:BLWLWTY, X
Qishiidesu.
Esta& gostoso.
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Questao 7

AYEIOE ES5TLED,
Ryokou wa doudeshitaka.
Como foi a viagem?

B:&H%xY HZH 2T, X
Amari osokattadesu.
Foi muito tarde.

Questao 9
AL EDIE DETLED,

Shuumatsu wa himadeshitaka.

No fim de semana vocé estava livre?
B:O\WWZ, WEALWLTT, X

lie, isogashiidesu.

N&o, estou ocupado.

No caso de P, todos os desvios cometidos foram relacionados a flexdo do
adjetivo I. Em trés casos, P esqueceu-se de flexionar os adjetivos no passado
afirmativo e, em um caso, além de ele nédo realizar a flexdo na negativa, errou na
escolha do adjetivo (A:Y&LZSlF ESTLE=A Ryokou wa doudeshitaka Como foi a
viagem? B:&%%Y BEH o1 TF Amari psokattadesu Foi muito tarde), prejudicando
a compreensibilidade da mensagem. Curioso € que em uma outra questao que exigia
o preenchimento de um adjetivo | no passado negativo, o aprendiz P respondeu de
forma correta (A: ZWL\ANE ESTL=AY Eigawa doudeshitaka Como foi o filme? B:&%
FY BHELAKEA ST Amari omoshirokunakattadesu N&o foi muito interessante).
Novamente, podemos especular que P tem o conhecimento da forma, mas nao
soube aplica-lo adequadamente. Na autocorrecdo, P soube identificar e realizar a
correcdo dos trés casos que necessitavam da flexdo do adjetivo no passado
afirmativo, mas na questao onde ele havia selecionado um adjetivo fora de contexto,

s6 soube identificar o erro, mas nao corrigi-lo. P alegou néo saber o significado da
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palavra Y&Z> Ryokou (viagem). Apds ser informado sobre o sentido da palavra,
selecionou um vocabulario apropriado 7= @ L LN T 9 Tanoshiidesu (divertido),
flexionou-o no passado afirmativo f:d)l,'Gd’ Tanoshidesu (foi divertido),
mas ndo na negativa como era esperado: T:O)L,’C*'d‘ Tanoshikunakattaldesu
(ndo foi divertido), visto que a presenca do advérbio &FEY amari no inicio da
sentenca, exige que o adjetivo esteja na negativa. Como P flexionou corretamente o
adjetivo na questdo "Como foi o filme? ~ (ZL\AME ESTL=A Eiga wa doudeshitaka)
onde esse advérbio apareceu de forma idéntica, especulamos que a fixacdo do
advébio #F%Y amari ndo tenha ocorrida provavelmente de forma adequada, pois no
Pdés-teste 3, ele apresentou o mesmo tipo de erro nas sentencas que faziam o uso de
&H=EY amari. Dessa forma, foi perguntado sobre o uso e significado do termo em
questao e P soube responder corretamente. Questionado sobre o motivo do erro, P
alegou falta de atencéo.

Abaixo, seguem os dados referentes aos tipos de erros apresentados no

teste postergado:

Turma A — Instrucédo para Processamento

Tipos de erros no teste postergado

Aluno Tépico gramatical Erro na forma Erro na selecdo de
vocabulério
F Adjetivo | — passado afirmativo 02
Adjetivo | — passado negativo 02
TOTAL 04 00

Tabela 13. Natureza dos erros cometidos pela turma A no teste postergado
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Turma B — Atividades de Consciousness Raising

Tipos de erros no teste postergado

Aluno Tépico gramatical Erro na forma Erro na selecdo de
vocabulario
J Adjetivo | — passado afirmativo 02
Adjetivo NA — passado negativo 01
P Adjetivo | — passado afirmativo 03
Adjetivo | — passado negativo 01 01
TOTAL 07 01

Tabela 14. Natureza dos erros cometidos pela turma B no teste postergado

Tal como nos pos-testes, os erros nas flexdes dos adjetivos | superaram o0s
dos adjetivos NA. Entretanto, se nos pés-testes 0s erros concentraram-se mais na
forma afirmativa e negativa desses adjetivos (terminacdo —idesu e —kunaidesu), no
teste postergado, os erros foram mais recorrentes nas formas passadas afirmativa e
negativa (terminacdo —kattadesu e —kunakattadesu). Nos pds-testes, houve um (01)
erro na turma A relacionado a flexdo do adjetivo | na forma presente
afirmativa/negativa e seis (06) erros na turma B. Sendo que no teste postergado,
nenhum desvio dessa forma foi observada em ambos os grupos. Em relagédo aos
erros na forma passada afirmativa e negativa do adjetivo |, nos pds-testes, nenhum
erro foi registrado pela turma A e apenas um (1) erro fora produzido pela turma B.
No entanto, no teste postergado, dois (2) erros na forma passada afirmativa
(terminacdo —kattadesu) e dois (2) erros na forma passada negativa (terminacao
—kunakattadesu) foram cometidos por um Unico aprendiz da turma A (aprendiz F) e,
na turma B, foram contabilizados cinco (5) erros na forma passada afirmativa e um

(1) erro na forma passada negativa do adjetivo |, provocados por dois aprendizes (J e
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P). Ressaltamos neste momento que tais erros estéo relacionados a falta de atencéo
dos participantes e ndo a falta de conhecimento dos mesmos sobre as diferentes
formas de flexdo dos adjetivos, pois apds 0s erros serem revelados aos participantes,
todos eles conseguiram identificar seus desvios. Alguns fatores podem ter
contribuido para dificultar a atencdo desses sujeitos: o tempo, pois os aprendizes
tiveram de concluir o teste postergado em 15 minutos e a auséncia de saliéncia
textual — recurso utilizado em ambas as intervencdes pedagogicas.

Apesar da presenca desses erros, podemos dizer que ambos 0s grupos
obtiveram um bom desempenho no teste postergado, pois na turma A, apenas um
aprendiz (do total de nove participantes) ndo obteve 100% de acertos e, na turma B,
dois aprendizes (do total de nove participantes) — o que significa que os demais
participantes que produziram erros nos pos-testes (os aprendizes C, D e | da turma A
e, 0os aprendizes N e L da turma B) deixaram de produzi-los e que outros com
excelente resultado continuaram com o mesmo desempenho (os aprendizes A,B,E,G
e H da turma A e os aprendizes K, M,0, Q e R da turma B), tal como pode ser

observado nos gréaficos abaixo:

Turma A - Rendimento dos alunos em todos os testes

e s
g ? S \Y/
< 7oA B C D E F G H |

=¢—PT1| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
=@=-PT2| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
=#=PT3| 100% | 100% | 75% 88% 100% | 100% | 100% | 100% | 88%

=>=PT4| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
=3#=PT5| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
=@=TP | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 60% 100% | 100% | 100%

Legenda: PT1: PGs-teste 1/PT2: Pés-teste 2/PT3: Pés-teste 3/PT4: Pbs-teste 4/PT5: Pos-teste 5

TP: Teste Postergado Gréfico 15. Rendimento da turma A em todos os testes
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Legenda: PT1: PGs-teste 1/PT2: Pés-teste 2/PT3: Pés-teste 3/PT4: Pés-teste 4/PT5: Pos-teste 5
TP: Teste Postergado

Gréfico 16. Rendimento da turma B em todos os testes

Embora ambos os grupos tenham obtido bons resultados, ao calcularmos a

meédia aritmética do desempenho de cada turma no teste postergado, a turma A

atinge uma porcentagem de 95,5% de aproveitamento, enquanto a turma B, 92,2%.

Além disso, ao observarmos atentamente o desempenho individual, podemos

constatar que na turma A, apenas o aprendiz F teve seu rendimento prejudicado entre

a aplicacdo dos poés-testes e o teste postergado, mas na turma B, foram dois os

aprendizes que apresentaram uma piora no rendimento. Dessa forma, podemos

afirmar que ainstrucao para processamento tenha um efeito mais duradouro que as

atividades de consciousness raising na producao escrita das flexdes dos adjetivos

I e NA.
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CONCLUSAO

Com base nos resultados obtidos pelos pos-testes e pelo teste postergado,
podemos concluir que no que se refere a produgdo escrita, a instrucdo para
processamento (IP) € mais eficaz tanto na aprendizagem imediata quanto na de
longo prazo das flexdes dos adjetivos | e NA em sua forma predicativa quando
comparada as atividades de consciousness raising (ACR). Entretanto, apesar do
grupo submetido a IP manter sempre um desempenho superior ao outro grupo, ndo se
pode afirmar que as ACR nao sejam eficazes, pois nessa turma (turma B), de um total
de 9 aprendizes, 5 deles obtiveram 100% de acertos em todos o0s pds-testes e no teste
postergado. A diferenca entre os dois grupos emerge quando observamos o
desempenho individual e seus respectivos erros.

Nos pos-testes, os erros da turma A (IP) concentraram-se somente na forma
presente afirmativa e negativa dos adjetivos |, produzidos por 3 aprendizes de um total
de 9 participantes. Sendo que, dos 5 erros registrados, apenas 1 erro correspondia a
um desvio da forma (a flexdo deveria estar na negativa, mas foi flexionada na
afirmativa). Os outros erros estavam relacionados a desvios de selecdo de
vocabulario. Em contrapartida, os erros da turma B (ACR) foram cometidos em
diferentes pods-testes (1,3,4 e 5). E, do total de 13 erros apurados em todos 0s
pés-testes, 8 constituiram desvio na forma, e dentre eles, 5 referentes a forma
presente afirmativa e negativa dos adjetivos | (a a resposta deveria ser estar na forma
negativa, mas foi dada na afirmativa). Foram 4 aprendizes do grupo B que cometeram
erros nos pos-testes, e 2 deles produziram erros em mais de um pos-teste. Tais dados
demonstram que a IP possui uma capacidade maior em direcionar a atencado do
aprendiz as propriedades formais dos adjetivos com um efeito positivo na

aprendizagem de curto prazo. Lembrando que, para VanPatten (1996), além desse
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direcionamento, € necessario que o sistema de desenvolvimento linguistico do
aprendiz seja continuamente alimentado com dados que exemplifiguem corretamente
a relacdo forma-significado para que ocorra o processamento da informacéao.
Podemos dizer que as atividades de insumo estruturados da IP promovem essa
alimentacéo, envolvendo um processamento mais elaborado do insumo.

Em relacdo as ACR, é provavel que as atividades aplicadas nesta pesquisa
tenham exaurido o recurso da atencao, pois foi exigido que o aprendiz prestasse
atencdo a forma gramatical e ao sentido simultaneamente. Isso porque nas ACR
foram fornecidas amostras da lingua ao aprendiz que, por sua vez, teve de analisar
ndo somente a forma, como também o seu significado, com o objetivo de descobrir e
entender o funcionamento das flexdes dos adjetivos. Partindo do pressuposto de que
a atencdo é limitada e seletiva (VanPatten, 1994; Schmidt, 2001), quando h& uma
sobrecarga no recurso da atencdo, o processador trabalhar4 apenas sobre alguns
aspectos dos dados linguisticos, com uma tendéncia em focar primeiramente a
extracdo do significado (VanPatten, 2006). Dessa forma, a exigéncia das ACR em
atentar a forma e ao significado pode ter prejudicado a transformacgéo do insumo em
intake (assimilacdo do material linguistico) nos processadores internos dos
aprendizes.

O teste postergado (TP) teve como objetivo averiguar o efeito das
combinacgdes de tratamento na aprendizagem a longo prazo das flexdes dos adjetivos
e foi aplicado ap6és 1 més de realizacdo do Uultimo pos-teste. Analisando-se o
desempenho dos sujeitos nos pos-testes e no teste postergado, foi observada na
turma A (IP) uma gueda no rendimento de um Unico aprendiz que cometeu erros
relacionados as formas do adjetivo | (passado afirmativo e passado negativo) no TP.
Como dito na analise dos resultados, ha uma grande possibilidade de tais erros terem

sido provocados pelo fator tempo e por falta de atencéo do aprendiz e néo por falta
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de conhecimento, visto que apos a devolucdo do teste, 0 mesmo aprendiz foi capaz
de identificar e corrigir seu proprio erro. Cabe aqui relembrar que, de acordo com
Gass (1994), o output nem sempre reflete a graméatica do aprendiz, pois diversos
fatores podem influenciar essa producédo. Dessa maneira, acreditamos que o fator
atencao desse aprendiz tenha sido prejudicado pela pressdo do tempo, pois foram
atribuidos somente 15 minutos para a conclusdo do teste. Todos 0s outros
integrantes desse grupo obtiveram 100% de acerto no TP provando que a IP é
também eficaz na aprendizagem a longo prazo das flexbes dos adjetivos. Isso
significa que o insumo foi percebido, compreendido, processado adequadamente e
armazenado na memaria de trabalho.

Na turma B (ACR), foram dois os aprendizes que apresentaram queda no
rendimento entre os pos-testes e o TP. Sdo aprendizes que mais cometeram erros
dentro do grupo, provando que para eles, as ACR nao foram téo eficientes quanto
foram para os demais integrantes que obtiveram 100% de acertos no TP. Isso indica
que o efeito de um determinado método de ensino ndo € unanime por conta das
diferencas individuais. Tal como no resultado obtido pelos pos-testes, a demanda das
ACR pode ter prejudicado a integracdo do insumo no sistema linguistico desses
aprendizes, prejudicando a recuperacédo de informacdes no momento da producao.
Novamente, ndo se pode afirmar que os aprendizes em questdo nao tinham o
conhecimento acerca das formas dos adjetivos, pois foram capazes de identificar
seus proprios erros apos a devolucédo do teste, ou seja, houve um armazenamento da
informacéo. E possivel que, para esses aprendizes, fosse necessaria uma exposi¢ao
inicial maior ao insumo que trabalhasse a compreensdo para depois canalizar a
atencao para a forma ou entdo, mais pratica da lingua com exercicios que envolvam
0 aspecto semantico para auxilia-los no resgate do conhecimento. Especulamos que,

assim como no resultado obtido por Mohamed (2001), as ACR sejam mais eficazes
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qguando aplicadas em niveis de proficiéncia mais altos, quando o processador do
aprendiz estiver mais disponivel para trabalhar com informag¢des novas. De acordo
com Pienemann (1999, 2007), no estagio inicial de desenvolvimento, ha um grande
esforco cognitivo em processar palavras e sons, impedindo o processamento de
outros aspectos da lingua. No entanto, a medida que a interlingua do aprendiz se
desenvolve, essa restricdo no processamento diminui, possibilitando o trabalho com
elementos mais complexos da lingua.

Podemos dizer que o papel das atividades de producado estruturadas
(APE) foi de grande importancia para os resultados positivos de ambas as
intervencdes pedagdgicas, pois tanto a IP quando a ACR ndo possuem uma relagcéao
direta com a competéncia do uso da lingua — ambas preparam o terreno da
aprendizagem para uma futura integracdo da nova informacgéo no sistema linguistico
do aprendiz. Lembrando que para VanPatten (2004), a producédo auxilia o aprendiz a
processar melhor o insumo, mesmo que nao aja diretamente na criacdo do sistema
de interlingua. Dessa forma, acreditamos que a combinacdo de cada uma das
intervencdes com as APE auxiliou na automatizagdo do conhecimento sobre as
flexbes dos adjetivos, fornecendo-se oportunidades de experiéncia com a lingua.

Um recurso adicional que poderia contribuir na aprendizagem dos adjetivos
seria a execucao de feedbacks corretivos que ndo foram efetuados nesta pesquisa,
pois apenas a evidéncia positiva pode nao ser suficiente para que o aprendiz atente
sobre as formas, fazendo-se também necessaria a indicacdo de o que esta errado
para auxiliar no desenvolvimento da preciséo linguistica. E possivel que, se apds
cada erro, o aprendiz tivesse recebido indicacdes de suas falhas, haveria um reforco
no foco na forma, possibilitando um desempenho ainda melhor na aprendizagem.

Apesar do resultado positivo da combinacéo IP+APE na aprendizagem dos

adjetivos, um aspecto que pode ser levantado como um empecilho na aplicacao da
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mesma em sala de aula seria o grande tempo consumido. Sabemos que o professor
dispde de um cronograma e um tempo limitado para trabalhar cada contetudo, porém
acreditamos que o investimento desse tempo em tarefas relevantes da aprendizagem
acaba se tornando um ganho a longo prazo. Empregar um tempo a mais em tépicos
que o professor julgue serem mais dificeis para o aluno pode prevenir contra
possiveis fossilizagbes de formas incorretas. Para tanto, um bom planejamento
guanto a distribuicdo do tempo na estrutura do curso se faz necessario.

Para que possamos afirmar que a combinacdo de tratamento IP-+ APE
realmente proporciona ganhos em todas as habilidades linguisticas das flexdes dos
adjetivos em sua forma predicativa, € preciso que se realizem investigacdes quanto
sua eficiéncia na producéo oral e em atividades de interpretacdo. Além disso, seria
interessante também que fosse testada em outros itens linguisticos, em especial os
mais complexos e dificeis de serem adquiridos pelos aprendizes, assim como fez
Nakaue (2009), que investigou o efeito da IP na construgdo causativa e nas
expressdes de humildade da lingua japonesa.

Os achados desta pesquisa indicam a possibilidade de outros caminhos no
ensino das flexdes dos adjetivos da LJ. Sabemos que no mercado, ha alguns livros
de syllabus estrutural muito utilizados pelos professores de LJ como LE, cuja
atividade central consiste em drills de repeticdo e de substituicdo, muitas vezes de
carater mecanico e sem fungdo comunicativa. Podemos dizer que esses materiais
sao préprios para o modelo APP (apresentacao, pratica e producado) de instrucao que
nao considera as etapas de processamento do insumo, fazendo com que o aprendiz
produza imediatamente ap0s a apresentacdo do topico. No entanto, n&o
pretendemos dizer que esse formato de ensino seja ineficaz ou improprio. Ele tem as
suas vantagens em oferecer seguranca ao aprendiz pela previsibilidade da estrutura

da aula, como também facilidade ao professor no que se refere ao planejamento e
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apresentacdo gradual do conteudo (Souza, 2007). Contudo, a IP traz uma nova
proposta ao respeitar a capacidade limitada da atencao, as estratégias utilizadas pelo
aprendiz e o modo como é realizado o processamento de novas informacgdes que, em
conjunto com as APE, podem auxiliar na assimilacdo do material linguistico —
aspectos que podem ser considerados na elaboracdo de futuros materiais didaticos

pelo professor.
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APENDICE A
Hand out (turma IP)
Adjetivos NA — forma afirmativa e negativa

Os adjetivos do grupo 7 s&o aqueles cuja terminacdo NAO é marcada pelo L\ na
forma afirmativa (ex.L 95, T9). No entanto, temos excecdes. Os adjetivos 4Ll e
P58, por exemplo, apesar de terminarem com LY, sdo considerados adjetivos do
grupo 7% e, portanto, irdo flexionar como tal. Na negativa, o adjetivo 7 apresenta a
forma TlEHYEHTA (ex. LI TIEHYEH A), assim como nos substantivos
estudados no Japonés 1.

Afirmativa LM CY Afirmativa EHNTT

Negativa LM TlEHYELA Negativa ZAWCIEHYELA

Atividade 1: Relacione as ilustracdes de acordo com as sentencgas abaixo:

NuOsalE 8. AsLEFA, VETT,

R—ILBAE ETE WWWATT, LABDTY,

& LIMTTHL, LD 2T MRLEY,

RROZAIE ={EA LIED HYFET, OFETIEHYEE A,
=FLiE TATA LABDTIEHYEE A,

ZOLANIUIE GH., IKSAADNET IS, LITHTIEHYEE A,

S e

Atividade 2: Marque a alternativa que corresponda a sua opiniao:

8. TRVFIE (DENWTT ()FNWTEHYETA
9. /JNYR-EILrIE ()ENhWTT (H)FNWTEHYETA
10. Gordao & ( )PSHNTT  ( )PSHWTIEHYEFA
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11. Cachorrédo MR yMNyF1E ( )PSIHWNTT  ( )PSHWNTlEHYETA

12. REOLELENAIE ( LM TT (HLIHTlEHYEETA
13. DALBEN WX —/8—[% (IRNAYTT ()RAYTIEHYEEA
14, BARZEBOLELOE ()IZTZONTT ()IZEPHTIRYETA

Atividade 3: Tente acertar o que seu colega acha sobre as seguintes sentencas.
Marque a alternativa que vocé acha que seu colega ira responder:

SAIZEDT,
1. JoIF U MRIE (O )ERNTT ( ENWTIEHYFEEA
2. hoE—FZAKRZFEF ( )EAWTT ( YERWTIEHYEEA
3. BARFEDORIE ( INAYTT ( IRAYTIEHYEEA
4. Circular M/NRI% ( VARATY ( VARATIEHYVEEA
5. RSV F—/I% ( IPSIHNTT ( VPSHNTIEHBYEEA
6. NOV-DxTIRE ()ETHE ENWTT ()HEY EhWTEHYEEA
7. FRIE ( )ETH RAYTT ( )BHFEY RAYTEHYEEA
8. KEDVTAIE ( )FCL 12FeHTT ( )FATA [CECHTEHYEEA
9. HXEBDIZRIE ()9l LImhTd (HFATA LIMTEHYEEA
10. HEEBIZ ( )&FEE VETT (D) EFATA VETEHYFEA

Atividade 4: Ler o texto abaixo prestando atencao nas partes destacadas:

2o p

SHE AEATIND, VETT, BR. 6L WolLilc BEICTEET, T/
T BEERET, T/AME DIONTTAD, Db AS 1(EA WET, TH, 7/
—ME SBAD EBVTIAD, TTL SRATT, Be EBEBIE HEABYUEL AN,
NATAEET, Sbhb F/—hET NZT 404TY,

?&‘ EHHT WBAWAREHYEBRNFET, FIOEHIE FIFNWTY, ZLT. #EEF =h

WTEBYEE A, Th, ETH RNTTAS, ZOEFOT \ob ANET, Z0Hk. &

BEBE oLz C3ZAIC AEET. C3iAIE TCL 3230TT, Tb ETH =
ALy,
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Atividade 5: De acordo com o texto acima, marque O para a alternativa corretae X
para a errada:

MZb UETY

ME  2HNTIEHYEEA

ME  RAYTIEBYFEA

HEFE SNNTIA TOAAIE SNWNTEDYEE A,
HFEIE ENNTEBYET AL, TEIZAAIE ENNTT,
DAMNIE LIMTT,

EL
TIN—
TIN—

T © 0N

()
()
()
X
X
()

[l
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APENDICE B
Hand out (turma IP)
Adjetivos NA — forma afirmativa e negativa no passado

Vimos que o adjetivo 7% na negativa, possui a forma TIEHYELA (ex. LITHTEH
YZEtH A), assim como nos substantivos estudados no Japonés 1. O passado e o
passado negativo também sdo semelhantes aos substantivos. Assim, o passado sera
marcado pela terminacdo TL7= e o passado negativo pela terminacdo TlIHYEE
ATLEE

Afirmativa LM TY Passado LN TL/=

Negativa LIMNTlEHYEEA Passado negativo LM TlEHYELATLE:

Atividade 1: Escute o texto e marque a alternativa correta:

1. ARFILIF ( dEhnclrz ( )FhhTEdYEEATLE
2.~ ( LFmcliz ( ILFhTEHYEREATLE
3. T—ILIZE ( DEhuncliz ( )FhnTlEsVELATLE
4. FWNZH ( JuFTlrz ( HUFETEHYEFBATLE
b, Hyh—TL—v—l& ( 536 TLz ( PSSV TlEHYEFATLE

( ) LatoTlE () LAEDTEHYERATLE
6. N—Tq—I% ( JzFemncliz ( )IZEOHLTEHYELATLE

Atividade 2: Leia o texto escrito e confirme suas respostas:

FAE LwdFEDIZ UFIZ f7EFL,

RTILE FENVWTIEHYFELATLELS, ~A0DRE LA TLE=,
REWNWT—ILH HYELEA, EhWTIEHYETATLE,
FWZBE LIEN HYFELE=AD OFTEHYVEHATLE,
TH, 12— yb BYELE=NL, NAYTL,
TEBDE. PIHLNVEAD RTIVIZEEL,
TNy H—TL—v—TT,

FONZ YA0% B8B0VELE, ETH LAEDTLE,
ZO%., RTILOOE—T N—T14—h HYFELE,

AD HFEY WEBATLELL, ITEOHNTIEHYEBTATLT,
TH, PHLALLWSEDTLE,
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Atividade 3: Sem ler o texto novamente, tente responder as seguintes
perguntas:

1.E5LT R—T1—F [ZZOHTIEHYELBATLED,

2RTILIE ESLT RAYTLED,

Atividade 4: Junto com o0 seu colega, leia as seguintes afirmacdes e tentem
descobrir de quem se trata:

COANIENTE D,

C&p5TLI=, (LkS=atriz)

79 CLT=,

ETH ENWTLE, ZLT WIHLTLT,
GUFINNTDZNNNT I A \NoELELE,
S8 LIZELE, (LIZEF =morrer)

COANEENRTT D,

1997Fm9RIZ LIzELf=, (LIZE3F =morrer)
ETH PIHNTLT=,

HTATA VETEHYELATLE,
LAEDTLE,

AFVRADUOHTL=, (M =princesa)

Atividade 5: Relembre como vocé era quando crianca e marque as alternativas
gue condizem com vocé.

ZEBDEE, FAlE- - -

( DPI3HNTLE (1 )PI3HLTlIEHBYERBATLE

( JoxcelE ( YUoFTESHYEFFATLE

( JLAEDTLE ( )LAEDTIE®HYELFATLE

( IENWNHLTLE (O )ENAWN\UHLTESHYERATLE

ZEBDEE, FADSBIE

( IEhWTlE ( )ENWTEHYEBATLE
( sl ( LI TEHYELEATLE
( DARATLE (1 )ARATIESBYEEATLE
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Compare suas respostas com as de seu colega

Atividade 6: Marque a sua opinido em relacdo aos temas abaixo.
LML, IRV FIE ( YEhWTlriz ( )FhWTESRYFELATLE
51E/ 56 ( )ERNTY (DERWTEBYFEEA

oAl ALT-RURIE ( )YEhuoli ()EhnTlEdbYEsATLE
LE/ 5% (H)EAWNTT ( )ENWTEHYEETA

OHL.Caz—-TvAE  ( INVHLTLE ( )NUHLTEHYERHATLE
SE/ 5% (INVHLTT  ( )NIHLTEHYEEA

OHL, Dat-x—aziE ( INVHLTLE ( ONHLTESYELATLE

Y3 (INVHLTT ()WY LATEBYEEA
e U A4 ()3Tl ( )PS5 TIEHYEFATLE
5/ 5% ()P3HNTT  ( IPSHNTIEHYELTA

L. Czao—7I7X51E ( )SHWTLE ( )RS3 TIEHYERATLE

Sx/ 5% (RP3HNTT  ( IPSHNTIEHYELA
THLDANIE ( )LAEDTLEE ( )LAEDTIEHYEFBATLE
L&/ 5% (J)LAEDTYT ( )LABDTIEHYEEA
THLDANIE ()IFAZSTLE ( DIFAISTIEHYEBTATLE
5/ 5% (IFAZSTT  (HFAISTEBYEEA
THLDHM™EDIL ( YFLoHTLE ( YFECHTIEHYEFATLE
Sx/ 5% ()FECHTT ()FELHTIEHYEEA
THLDHOM™EDIL ( YoxETLE ( )OFETEHYEFEATLEE
Sx/ 5% ()VOFETT (VFETEHYEEA

THLDAL MK ()gTETLE ()ITETEHYETATLE
Sx/ 5% ()FTTETT ()T TCETEHYEEA
OHLDAEL N (H)FELyHTLE ( )FCHTEHYFEBATLE

&/ 54

(DFECHTT (FECHTEHYFEEA
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APENDICE C
Hand out (turma IP)
Adjetivos | — forma afirmativa e negativa

Os adjetivos do grupo L\ sdo aqueles cuja terminacdo € marcada pelo L\ na forma
afirmativa (ex..5%LV\C9"). Na negativa, o adjetivo L\ flexiona-se em <7y (ex. 5%
{7ZLVTY). Lembre-se que é o \» que flexiona e, portanto, na forma negativa o (\
desaparece.

Afirmativa 3%\ T3

Negativa 55<EVTY

Atividade 1: Relacione as ilustra¢cdes de acordo com as sentencas abaixo:

ZOZWMNE ETE DFESEINTT,
ZDFIE ETEH BLELTT,

HOVEIE ETEH KEJNTT,
ZDTANE TATA TTHLIENTT,
SHIE TATA SOBNTT,

SHIZ TATA HOELNTT,

ook whd

Atividade 2
A - Um cliente vai a uma loja comprar uma camiseta. Escute o dialogo entre o cliente
e 0 vendedor e preste atencdo sobre o que o cliente acha dos pre¢os dos produtos

apresentados pelo vendedor. Assinale a alternativa correta.

Pelo ponto de vista do comprador:




A primeira camiseta mostrada pela vendedora: ( )EWLTT( )ELELVTT,

A segunda camiseta mostrada pela vendedora: ( )EWLTT( )ELELNTT,

Aterceira camiseta mostrada pela vendedora: ( )EWL\TI ( )BLRELTT,
O suéter mencionado pela vendedora: ( VRWTT ( )ERLBNTT

B - O que vocé acha dos precos das camisetas?

FAZEST . BOLTZILDT vV ( )ETHE  BELTT
()L B‘BLTT
()HFY BLBNTT
( YEATA BLRNTT

FAZEST, BELT7ILDT vk ( )ETHE  BULTY
()9l ‘\LTY
( )BFEY BwLAERNTYT
( VJBATA BRLTY

FAZELT. BBL7ILDE—42—IE ( )ETE  RUVTYT
(J)¥SL &=WTY
()HFY LB TY
( VTATA ZL{BLTT

Troque sua opinido com seu colega
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Atividade 3: Leia 0 texto seguinte e preste atencao nas flexdes dos adjetivos \»

(afirmativa e negativa):

)7 ESADER

FEER £TH WELLLTY, 8. ARFFICREETET, ZLTHIFAZERNET, §iC

FAE LWDE /UHPT BRET, BiICIFAIGR EH. /SVEALUSYa—RTY, &ThH

BLLLITT,

KEOISREFRITENSTY, #iRE HHELANTIA, 2L LIFHLLTT, F5l

DUZAFITR20ETTY, 1TRFIZ FLKT BIFAZERNTT, ZLKD ZlFA
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E PFTVTI HFEY BLLLLEWVTY, BEHN HYFEANL VDL £IT BRF
d_o

FHBRIBEND2EET LH8FBE ELEMNAT BRLET, ZLEDD ELENAET b
5NT 7EFET, HBNT, 200 TY, HFEY BEMABLTT, ELahAF ETEHE KRS
TY, SBVNAN ={SA HYFET,

FHODITRIE 2B 150N D0REETTY, ={SA fRLET, ZL T, 6B FYE
T, [XATFAK XUPT BOWETHN FT BRET, HFEY TRV TIA &TH
BWLWTT, ED3F ATy TAE2EBRFELE, TH—NE F3aaL—bDL—XTLT=,

FHBEMNDIRFET KEFHHET, FLT LiRk—M EZFT, TLEIE RFEBA. T
OFt BEFRA. BA WEALLTT A, BERANIFETY,

Atividade 3
A - De acordo com o texto, assinale a resposta correta:

1. RUTSAIE FWZE:
(OVEALL TF (LEARLGAEN TF

2. INUPDFACIT AT
C)BWLLLY TT (O )BLLLEL T

3. REDFRIE:
( )™ELLY T ()PSLLAELY T

4. ELEDAIE FLKLD D!
()esn ©F (&R T

5. INVRPDIFAZ AL
( =AY TT ( )E=nly T
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B - <UF7ZAIE FWNZE [FAESIIZ WELLWTTH,
HE=EH FNZE WELLWLVTT DY,

Marque a alternativa que mais se aproxima de seu dia a dia:

1. AR ( )LWEALLTT ( )WEALLARLNTT
2. KBEEBR ( YWEALLTYT ( Y WEALLEWNTT
3. KBER ( YWEALLTYT ( YWEALLEWLTT
4. KER ( ) LWEALLTY ( )WEALLARLNTY
5. &BEA ( YLWEALLTYT ( Y WEALLEWNTT
6. £RER ( )WEALWLTY ( )WEALLARLNTY
7. BER ( )LWEALLWTT ( ) WEALLEWTT

C - Compare sua resposta com a de seu colega e pergunte o que ele faz em um dia
que ele alega estar ocupado e o que ele faz em um dia que alega ndo estar ocupado.
Ex. 1

ABEA KEEHIF WEMNLLVTT R, AIELET D,

B: RETHAT 7T KhoF &R 4 KET BRLET, TLT FROEAD O RKFETLILEL
£9, 26T &= MRELFIT ., £LT 12 FFFICRFET,

Ex.2

ABEA KEEHIE WEALLZWTT R, AIZLET D,

B:FRIT1KIZHEET, TLT BEMNKET ETAT—LELET,

Atividade 4

Tente acertar 0 que seu colega acha sobre as seguintes sentencas. Marque a
alternativa que vocé acha que seu colega ira responder:

IAIZEDT,
1. BARREE ( )waliveyd (O )eElan Ty
2. HABFIE (HLIhLLTYT (DL ITMLENTT
3. HMALIX (D)BBLANTYE  ( )BELALENTY
4. <yol% ( )BWTT ( VBFY BB TT
5. Outback I& ( YBLLWLTT ( )HFY BULLLEWLTT
6. /NAFEWNE ( VRTY ( VRLBWNTY
7. K=& ( DLWTT ( V&LBNTT
8. Adjetivo I ( )PELLVTT ( )PELLAENTT



9. ZL&LLEZIHD ( )EBLTT ( )EBLENTT

10. 7520/ aVE ( )HELLWLWTYT  ( )HEBLLIRNTT

1. ZHRZHEDAL—IF( )ETE HDBLNTT( )BHFEY ML TT

12. Z2LIKDZIFEAIE ( )FZL BLLWTT( )BFATA BLLLIRWNTT

Texto utilizado na Atividade 2

169

PHET:

FHFEDAN WNBOLHBNEY,

BT HFRA FRDNT =2 YESRANLET,
HEDAN: TN, THIE ESTTD,

BEBCUIKSTE A,

HFEFDON65LTILTY,

BER =D TT 1,

HEDAN: Lo, ZOT =YL ESTETD, HEY =hLKELTT,
BEBCUIKSTE A,

HEFDON 45T ILTY,

HEREESTT R, HFEY =HKENTTA, T§L/NENTT,
HEDN: Lo, ZhlE ESTETH, Tht 45L7ILTY,
BT H LWWVTTR, ZDOT—IvYZEVET,
HEDNHEWN, BHYNESTETNET,

TEOE E—2—H PFTVTT, E5TIH,
BERTVTT D, LXKBTED,
HFEFDONBELTILTY,

BEEIRBBLTILTED, HFEY PI<ENTT -
HEDN:BH, ZOTIT D,
ZEDOET,. 2OE—A2—IEL 75L7I)LTLE=,
HERESTIN, TEH SHIF beok- -
BL\LWS £ XFY,
FHEBDNIED, Y ELT=,

Co. SHIE T—IvVETTT 1,
HEZRF, BRDBWLLET,
HFEDAN:HYNESTSWVEL=,
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APENDICE D
Hand out (turma IP)
Adjetivos | — forma passada afirmativa

Vimos na licdo 12 que os adjetivos do grupo LY sdo aqueles cuja terminacdo €
marcada pelo L\ na forma afirmativa (ex..5dLVTY), e que na negativa o adjetivo L\
flexiona-se em <7ZL\ (ex. 5%<7%ELVTY). Como é o LY que flexiona, na forma
negativa o L\ desaparece.

Nesta licdo veremos uma outra flexdo: a forma passada que € marcada pela
terminacdo em Mofz(ex. 55M27/=TT). Ndo se esqueca que é o L\ que flexiona
e, portanto, na forma passada o L\ também desaparece.

Afirmativa 3%\ T3
Negativa 53<7ZR\TY
Passado 5%M27/=T9

A - Escute as sentecas e marque se elas se referem ao presente ou ao passado.
1. ( )presente ( ) passado
2. ( )presente ( ) passado
3. ( )presente ( ) passado
4. ( ) presente ( ) passado
5. ( ) presente ( ) passado
6. ( )presente ( ) passado
7. ( ) presente ( ) passado
8. ( )presente ( ) passado
9. ( )presente ( ) passado
10.( ) presente ( ) passado

B - Relacione as sentencas abaixo com as figuras:
1. [ZEPNTLEE, £L T, F=OLA2=TT,

2. ENWTLED, &M 2=TT,

3. REMDETEA, ZH 2T,

4. INENS=TIH, Eh27=TY,

5, WEALMS=TE A, £h27/=TT,

6. XHD2=TIH, BHLLANDETY,

1. @h2l=TEH, BLILH2=TY,
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Tilustration by sao

7
@\. I\ ~D)

P> Z
hnp:llumbL\pm

C - Leia o0 seguinte didlogo:

ARAIZ ETIT fTEFELEA,

INDAIZ fTEEL,

HEAESTI A, ST T A, NTJAT fAE LELED,
H—TJ4>% LFEL

S EOTEM, DHIHE ESTLED,

1ETH FENLTLE,

A TFTYTINE (EA BRELED,

HEWN, ETH HEMOETT OB, BLILHD=TT,
RTILIE ESTLEA,

B:RTIIE £TEH Eh2E=TIHA, @ho=TI 1,
ARTILDOL AN E?

B:LANIVE EM2=TY, TH YLIIF F=OLH2ETY,
A ZSTI M, &hof=Te 1,

> W > W® > T >

a) Considerando o didlogo, marque com um X os adjetivos que correspondam
aopindo de B sobre o Havai.

INTDAX
( )2FEBEISE=TT., ( VE=OLh2=TT . ( )BLWLL2=TT, ( )EMD=TT.
( VZh2=TT. ( V&ho=TT . ( )bdh-oi=Te. () HEMDETT

b) Ha 2 adjetivos que estdo deslocados, ou seja, nao podem estar relacionados
diretamente ao termo Havai . Quais sao eles?
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INJAE
( )2FESEISE=TT., ( VEOLM2=TT . ( )BLWLL2=TT, ( )EMD=TT.
( VZh2=TT., ( DEho=TT . ( )bEh->=TT., () HEMDETT

BE bl

D - Ler o texto #&#KIT (A viagem em Okinawa):

Vocabulario
Zw>5Lw>: Uma das 4 ilhas principais do Japéo; #7/&#: sul
A1 navio

YA
HEEg 77 sudeste asiatico

St

I
g praia; f4: peixe

HANH: misica; —&(X:palavra

PELb ) r I

HBRRAT

It SE0 3AIC s FEELE,

B F0SLPSDBBRIZ BYET, KEHD HBET ST FEELE.

l T A F

H OWOESTLEDR. FoL Hoh-ETTF,

a5
O BB=AEELE, BHE LT ASNETZTT, LAY EHFITO

MBS F(E A WELE. BIEIZ BELANEDA F<(SA BYELE.

path & XA L) st
FBOEE (FAESIZ ENVTLE, ZLT MBHEIC ShOG AN =(SA WELE,

LEpE HBOCLIER bAYEHATUES. AE LAEDTLE, HEB0Aa~E0IE

/S

BOLASETE, Zhiz H8O BAIKE EOLHSETT, Al FHigh KifxT
¥,
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Marque as seguintes sentencas como verdadeiro (O)ou falso (X):

n: (O) i8Ik 2wSLpSNHhaHIz BYET,
1.( )H@D3BE HoNTT,

2. ( YFFlE LTH CZBALECSTT,
3. ( )HBOEIE HEY ThTEHBYEL A,

4. ( HRfFIE ETH EhokTE

E - Marque a alternativa que encaixa com a sua opiniao:

a) FhlzEoT,

1. BREDTANE £&TH ©FhLL-E=TT, ( )IEL ()i

2. H—R—FT4—Il& F=ODLh27=TT, C aEey (i (O WWERA
3. LpSEDIE WEALASETT, ey ez

4. LpS5EDIE Eho=TY, QDI ={ A N G (YA V-4

5. LSFE2lE HHLLAN =TT, CFEey ez

6. EN3E LTH SLH-=TT, (NELy vz

7. EO5D FAZIFAIE BLLH27=TE, ( )IFELY (W ( )BRXFEATLE

b) Agora, margue a alternativa que vocé acha que encaixa com a opinido de

seu colega:
EEEBIZEST,
1. BREDTANT &TH ELh-o=TI, ( )EL ( Hnz
2. AL—IR—T 14—l ELhH2TT, (aELy ( nz (O ILYEEA
3. L EDIE WEALM2ETY, QI ={A N QD ARV
4. LpS5EDIE £hof=TY, ( uFEey vz
5. LS5FE2MF HHLLAD =TT, (NEL (i
6. ED3F £TH ILH27=TT, Q=N QD ARV
7.

ZDS5D (FAZIFAIE BLLH2E=TE, ( )IEL () LWWR () BREFFATLE
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Sentencas lidas na Atividade 1
1. BEE mEH>=TY,

2. AL—EHNLNTY,

3. HOEF BT,

4. TANF #HLHoETYT,

5. IwViE &HOI=TT,

6. MIAF KENTT,

7. FADIFLOZWE ETH /NSWTT,
8. KAE fELM-=TT,

9. AFVRIE EASETY,

10. ZOMEIE DFESRNTT,



175

APENDICE E
Hand out (turma IP)
Adjetivos | — forma passada negativa

Vimos que a forma passada do adjetivo L) é marcada pela terminagdo em H\o7=
(ex. 5x5MmM>7=T9). A flexdo na forma passada-negativa serd marcada pela
terminacdo em <{ZZhH o7z (ex. 52EM>/=T9). Ndo se esqueca que é o L\ que
flexiona e, portanto, na forma passada-negativa o L\ também desaparece.
Afirmativa ABNTY

Negativa 5 BLIENTT

Passado ASBMD=TY

Passado negativo 53{EM2/=T3

Exemplo:
(FAL: TANME PELh2/=TI 1,
ALY ZPHBATA RSN oETT K,

A - Assinale a alternativa correta de acordo com o contexto:

1.

A RTILIE ESTLED.

B: %Y ( )&ho=TTF () K{ahof=TF

A: ESLTTI D,

B: RTILIE 52505 ( )BAM2=TYT ( )BENEHI2=TT
2.

A: LRI ES5TLED.

B: &nuvcliz, ZLT. ( )&bho=Td () K{Eaho=TT
3.

Al PRI YKISLELED,

B: &Ly, ( )EOLMETT ( )EOLLENS=TT

A: F5TIH, Eh-o=Td 13,

4,

A L EDIE OFTLED,

B: LA, ( ) WEARLASE=TT ( ) WERLLEAD=TT
el EL=, ZFLT. LIED LELE
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5.

A: BHOLANSVOH—ERIE HFEY LLBWNTT,

B: [FAESTE D, FA.BALYD ZFDOLAMNVIZ 7EFLE,
TH, H—ERIE ( )b2h2=TT&L ( )bh2{EM>=TT L

6.

A ZWLWAIE ESTLED,

B: ( )BELANSETT ( )BELAGEM =TT
FLT. ETEH @A DETY,

B - Relacione os adjetivos com 0 mesmo significado:

A. BLEM27=TT ( NTIThh2ETT
B. B3HLAGEMD=TT ( Dbdho=TT
C. XKLhof=TY ( )ILH2=TT

D. &L 27=TYT ( IPTHh2ETY

E. &Ho{ah>TY ( )DoEBEIDETT

C - Leia os trés diadlogos a sequir:

Dialogo 1

DN&EZD

=0
f=IFL: RXoO3A RITIE EBLAHS=TIH,
DH
Noas (I, BlEETE ENULTLE,
DH El
FIFL: Ehof=TEh, b BN BETT, UI5F0 Eo3UF BNETIM,
Noa: WWA, BLEMNSETY,

=L Z5TI M, LKBTLEAY,

Xrod: 80L7ILTLE=,

Dialogo 2

XUV FYFSAEOOT—MNME ESTLEM,

-
FYF: EDo=TY, c‘:’C%é?ing\of:’C*?‘o RUTSADLBIFEDIL ESTLIZAN,
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]U7 BATA BILAGHDETY,
FYF: E5LT T,

veEn 25

JV7: — AT RIZ WELEDLS,

Dialogo 3

A= V= —FA, AFVRIE ESTLED,

DrZ—: &TH FENLTLE

A= BRRUE ESTLED,

vrz—: BRlE 9L Hoho=TIH, BERIF HFEY HoEN-=TY,

={0)}
HM)—1 Z5TIM, ELD2E=TID,

EJAI=S)

CI=—! [F, #H ElHoETY., TH ATILE HFY JLhokTT, &
SF=TIH, Y—ERIE K- =TT,

D - Releia os dialogos e marque a opc¢éao correta:

1) NUOSADYEISIE ( VELMASETT ( )RELENLDETT
2) EoE ( )EM2ETT ()LD, -=TT
3) FYFSADT—NE ( )HEN2=TT ( )DBENDETT
4) RUTSADLESEDIE ( )DESEMNETYT () DESHLEMN2IZTT
5 AFVADKSIE HRIE ( )L ho=TT ( )IHLEM =TT
gL (HSLHh21=TT ( )IUEHL2=TT
wE ()HSLHh21=TT ( )IUEHL2=TT
6) AFVADKRTILIE ( YR 27=TT ( VBB DETT
7 RTILOY—EXE ( )hEH21=TF ( )hEEMh>=TT

E - Em uma das atividades anteriores, vocé teve de assinalar a resposta que
VOCé achava que mais se encaixava com a opinido de seu colega. Vejamos se
sua memoria estd boa e assinale a resposta que seu colega |lhe deu as
seguintes afirmacdes. As sentencas foram modificadas para a forma negativa:
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EEEBIZEST,

1. BARZBEOTANE PG 2=TT, QD= A N QD AV

2. Ho—nR—T4—l& =OLLEh2=Td,  ( JFE ( nwnz ( LYFEEA
3. LSFE2IE WEALLaEM =TT, QI = {A N QD ARV

4, LpSFEDNE KBS ETT, (NFEL ( z

5. LSFE2ME HELLAEI =TT, QI ={AN QD ARV

6. EDIE HFEY LM TT, C FEN vz

7. ED50 IFAZFAIE BOLLEM-=TYE, ( EL ( LWz ( )BREFHAT

L=



179

APENDICE F
Hand out (turma ACR)
Adjetivos NA — forma afirmativa e negativa

1) Com o colega, leia os dialogos prestando atencdo as partes coloridas.
Discutam sobre o sentido geral de cada dialogo.

RY7SAERTOSADNND

M:nRoozA, dLEIE OETIT D,

P:ZZ. OFETY,

M: Lo, T/X—hIZ fTZTFEEAD,

P:ruwwcdth, T/RX—krT @& LFEITH,

M: ZWWAIE ES5TID,

P:&ED ZWLWMNTThH,

M:TA4>70) 7R - RXAEZ—=X] [ ES5TIH,

BRIUF—/DAZVHLTY,

P:a2 F—/TIh, LYFBA: - - ZTOANIE BDOIHLTITH,

M:ilEl, £&TH PIHNTT &K,
HOHSAERILARSADNI D

M:$£59<C 7ATYN,

ATZZ, YEITOLETH,

M:MWELEFR—ILIZ FEFET,

A:WWTFR, BVIS53FT TEFETH.

M: ZZ,

A l)yFTIR,

M:Z? UvFTlHEHYECTAK J—RUBANTEVELEND,

A IRTILIE?

M:KRTILET—RUHYALRT - - HEY SHWOTIEDHY ZEAMN LWVKRTIL

TY &£

A:~Z, 7—RUHAME [FAESICT NAYTIH,

M: ZZ,

VIZ—TAEA)—TADID
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JIZDODHFWEWE a3a=Z—nT9h,

M:EL, £5TY,

J i Ehntd,

M:!ZZ. TH NAYTHEDY EFHA,

JI1A?2ESLTTI D,

M:wi—Fid HYUEFZEAMD,

J I ZNE FAESIZ RAYTIEDY EH AR,

2) Escreva os adjetivos NA que vocé encontrou nos dialogos acima:

3) Discuta com o colega o significado dos adjetivos NA que voceé listou acima.

4) O gue seria a parte destacada em verde? Discuta com seu colega.

1) Relacione a primeira coluna com a segunda:

1. 7oz )+ -oal)—I& NAYTY,

2. SHIE WE26HNTIE HYFEA,

3. LL&DAIF WWDD LIMNTEHY FEA.

4. 41 V3 —Fy bE ETH VFETEDY T A

5. AT alX WD VETYI,

6. NrTIlX wSHLNTT,

7. CORFED FHEIFE ENWLTY,

8. EAVIE LEMNTT,

9. Y3tk [CEPNTT,

2) Compare sua resposta com a de seu colega. Ndo ha uma unica resposta
correta. Se vocé achar estranho ou discordar de alguma resposta do colega,
pergunte e confirme o sentido da resposta.

A - Leia o seguinte texto e marque O para as sentencas verdadeiras e X para

as sentencas falsas.
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BAMNGFETY

A7 Ea1—

S RupsIADSBIE ESTEH,
P: BROTY, BHADT S>B% BUWFELE,
EHEDOARE ETH RAYTIhL, FETT, FOANPLT LIE

#LEzd, ZlFADL £IT BRXFEFY, LT, 1ET,

S BADIE ES5TIH,

P.&TH SLWWTIML, 2% BUWFELE, TH FAE BHAOD 51
A HFETT, RBOPFRE &TH hTY,

S RO ZTADELEAIE BEAATTR, EABRATED,

P. 2%l W2% IFAZETYT, ZFLT Y&S5YH HFETY, FWIH, D
FOY &SYE BXFEFITHAL, FAd TKRTT, (DF=minha esposa)

SS HRODEWMDIEE S TEH, (BLvhD=dia-a-dia, vida no cotidiano)

PP&TH BHLANTY, FRIFBAERDN KFZTT,

SSHYmnE> TNELE

)A@Dé&@ 35bl%F EhWTT,

Vl=EH D ARIE ARATIESHY EE A,

)7= #aaambf LSE%E LET,

) RIASAEBLCSAIE LEEET FAETT,
IRUOSADELSAIE YESYN BFETEHY TR A,

N /N /N /N

Texto e exercicio adaptado do material Minna no Nihongo — shoky( de yomeru toppiku 25. 32 Network,
2000.

Marque a alternativa que condiz com a sua situacao:

A BEEOSBIE ENLNTTH,
( )FL, EhnTd,
( )LWWZ, EhWTIEHY FEA

Al BEEOARLIET EhTTH,
( )FL, EhnTd,
( )LWWZ, EhWTIEHY FEA
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A HEE=OWMBERAY TTH,
( IFL, RAYTT,
( )LWWZ, RAYTIEEDY £ A,

A BHREOENEFZTI N,

( IEW, FETT,
( JWWR, FETIEHY FH A,

A HEEIFEVDEITFAZTTTH,

(MFEW, W2 % ITAZETT,
( ) LWWZ, W2% TAEZTIEHY EFEA,

1 - Pense em uma cidade conhecida e assinale a alternativa mais apropriada a

ela:.
a. () &ETH BIHBVWTT () §2L BIHWVWTT
() BPS5SHVNTEBHY TEHA

b. ( ) &TH ZFhWTT ( )3dZL ZFEhwTT
() EhTEHYEEA

c. () &TH LEMTY ( ) ¥2L LEHmhTT
( ) L¥drTEHYEEA

d ( ) &TH 2FemhTd () §2L [ZEPHTY
() IZTRHNTEHY THA

2 - Escreva uma sentenca que possa caracterizar bem essa cidade. Aqui, ndo é
necessario usar adjetivos. Pode ser usado verbos e substantivos também.

3 - Leia para seu colega suas respostas assinaladas e a sentenca que vocé
formulou. Seu colega tentara adivinhar sua cidade.
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1 - Junto com o seu par, vocé ira escutar um dialogo lido pelos seus colegar
nativos. Eles irdo discutir onde comer. Para cada restaurante mencionado vocé
ira listar o(s) adjetivo(s) correspondente(s).

NN LA B
INJDALANZ Y

HI)AVLAKRZTY
DAGALANZY

v

N}

Qual restaurante eles escolheram?

2 - Com as tiras do dialogo em maos, monte com seu colega a estrutura do
didlogo:

ASHOHVS, ECTERETH,

AS~A . ZFIlF ZFLWVWTT LR, TH. 2D HHLVT 400TIhb:- - -
B.AUBIULARKNTIE?

BIVAVARLANIVIE FETEDY EFEA, HEYLITHTEHY THAL L,
Adh, £IIF HFEY ZThuTlEdYFEFLA,

B:TH. 2IHb L5H/TT &L [EOALLAEDTY,

BRYNRYLANZVIE ES5TThH,

AL», $HIE BETHITEELLD, HEHLVT4L409TIA, ETI109TT &K,
ARYRNRYLRAMZIVDOANE HFY LAETEDTEHY FTAK
BZ5TIM, Lo, NTRLAKRTVF?2ETE BI3IHNTT &,

AS~~h, H)ADLAITVIEBEELEDE - - - JRTVALVAKNTIVIEES TTH,
B:ZAZ., TIITTEEL &£,

No inicio da aula, foi pedido para que vocés refletissem e discutissem sobre a
parte destacada em verde nos textos. O achado inicial permanece? E possivel
estabelecer um regra com os adjetivos NA? Se sim, qual seria essa regra?
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APENDICE G
Hand out (turma ACR)
Adjetivos NA — forma afirmativa e negativa no passado

Leia com seu colega o didlogo abaixo alternando os papéis. Na segunda
leitura, vocés podem discutir o significado de cada fala:

HlFH: Lo LATED,

RUFT 1 ZZ, BREDTY, THALOLHLATY,

HItH  ZOANFE EATTH,

<)} 1 RTY,

HIFTH: ~NZ, NIHLTLER, COERYDEZDANIE?

XUF I HTY,

HIFH BRIA?TCNVENNTLER, ETILSATLED,

XUF I OWA, Lo T L

HltH: L5329 TUNTI 1,

RYUF 1 TH, FZ2DOL LS TLEMAD, WOIHWVWTIEHY EHATLELN - -
HlTH SE?

RUF:451F 35L& 5TEOYFREA, LP ST,
HIFH:TH, §IUVTY, [FAEDIT, BRETAIE?

*)FIRIE AL BEHERTLEDL SEEHETY,

HlFTH: ~Z, T, TOAIFK?

RF HEHRTY, 5 LICE L, ARIE. ThHh AL HFEYTRTCEHY £
AT LT,

HIFH BLWSAE T—T14ANTLED,

RUF W0WWA, 7T—T A AMTIEHYEFELTATLE, YA LTLE,
HFH:FS5TTMN, 30 FETTR, cClE EZTID,

TYUF RO FTI)IITT,

BIFH Z?2FITI?EFAED TIH,

VT Z2Z, &L MBEFIFINTEIZy I ELTWELE,
BIFI~NZ - -

RUF I EZnIZ ADRBHFTFYWFEFHTATLEMNAS, LI HTLE,

BlIFH:SLlE TATA BLAVETR, SARATTR, TH, IVFTITADR
RigETHITTCETT,

RUT 1 HYNRESTSVET,
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1 - No dialogo acima, ha substantivos e adjetivos NA. Liste esses elementos do

jeito que aparece no texto.

2 - Percebeu alguma semelhanca entre eles? Qual seria essa semelhanca?
3 - Confirme se seu colega conclui o mesmo que voceé.

4 - Responda:

RYUFSAD

BREAFE () Szl TlLE

( )AL eWATLE

(
(

) AWK TlEBYEFBATLE
) MWL WATIEHY FHATLE

BEzaE () hunclrz () EhWTEOHYFEFBATLE

( ) dLwTlLz () dLpTEHYELATLE
BLhsalx () TxTLE ( ) TRTEOYFEFLEATLE

() pwuyclr= () BhTEHYFEFLATLE
Complete as lacunas usando T L7 ou ClEHY EFLHATLIE
oL
Yook LT N, & Len 0
FITINE FHa N = g 0
HUNRTODNRRIE RAY N, SiE RNAY 0
25 demarco [& [ZFOH N, FlE 2T PH o
SEL-TUFUIE BDSHL A, FlE pwIHUL
RLFE 5860 - TLT S w561 0
aiwld woIHn - TLT S w561 0
RFoo—=—3lF NVYLA s TLT 3 NVUYLA
oL
FDFELE N FlE 0
FhlE N FlE 0
FDFEBLE . TLT 5% 0
FhlF . TLT 5% 0
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Com o colega, dé continuidade ao dialogo abaixo, encaixando em ordem as

falas de B:

BT A BR#FIZ fAELELED,
cN)IT f7EFELE,

P INTT R, NUIE ESTLED,
PN DANIE?

XY DEMNTDIE?

Iy TTIILESE?
LTIV L DDA TEFELED,
TR, ECIT fTEFELED,

P L—TZ Y L=y ald AT,
P~ Y FE L, T, T LED,

D DVWDVRITT L =4,

tHFY ThVWTEHDY FEBATLE

P ETH EhT Ll

FEVURILMLODF Y NL—TY, 2ERTLYFAVAURPIHTT,

PENWIOTLE, B fAEFELELL, FAEDIC EhT L

P A A, NI, ETH ZEOANTLE,

A
N

- )—Talz TEFE L

N
PAA. bBAA, TH, ADELCTA WELEMAL, §2L 2hhF L,

S ~h, BFEY LAETDTIEHY FHATLER,

W W|W| W |W ||| 0T

P AA. SWISTLE,
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2 - Complete com o adjetivos LAED, IZEPH e L flexionados no
passado:

AWAFES o

NYDANE HFEY 0
LA—Z v - L—Talk o
N)DBENTDIE o

- 0 o=
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APENDICE H
Hand out (turma ACR)
Adjetivos | — forma afirmativa e negativa

Atividade A

Leia o0 seguinte dialogo, como também as perguntas e respostas relacionadas

ao texto. Preste atencéo nas partes coloridas.

T >

> T >» U >

TFTFEAERRFOZADHI LD

RROZA, ZOLBFIE HE=EB LTI D,
H. CNTIHh, WA, BEBLLAEWLWTT,

55T, 1T998HFIC BWE LK,

CFEDSTIN, G TDOLBFEIE WL BTEhH,
X FTVTT L, 12000L7ILTY, EVETAH,

12000L7LTIh, TFLAENTIT L,

PR LBENTT D,
EATA PTLENTY,

Perguntas e respostas relacionadas ao texto:

4.

P:RROZADLLBFIET HE=HLWOTID,
R:WWWzx, =6 LLABENTY, 525U TY,

o

R ROSAICEST, KBFIF ©TULTIH,
R &L, 30V TT,

P:7FHEAIEsT. RROSADLDER BT LTI,
R:WWA, T <ALTE, EATA ©TALTT,

1- O gque seriam as partes destacadas em verde?
2 - Vocé percebeu algum padrédo na flexdo do adjetivo 1? Qual seria esse padrao?
Pense.

3 — Discuta e compare seu achado com o de seu colega.

Atividade B
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Com o colega, tente advinhar os seguintes QUIZ

1- ZCZlE EZTIh,
s REOHIZHY FT,
e NELENTY, KEWNTY,
e E—LE, T4V HYFEHA
s SHIZ AT UDOTVa—AN HYFET,
e TH—NI NFTFTTY,
s ERFDEF EHLENTY, PTUTT,
e HPFTNTIML, FEN ELTA WVWETD,

N
1

ZhiEx AITY D,

e IhiF BBHLLAWTY, TH, 2L LIHnLLNTT,
e HELLLEWTY, 5DHULTY,

e By o< hb XFLT,

s HBIAIFE BAREBOLWTLOS5T MERLET,

o KOLAARNAIZ =<KTA BYFET,

3- TN fTEh,
« IhlE BRXEDTY,
s BLWLWLWTIN, HFELZLTY,
e INEWWTY, ELT, HH LTI,
e TIVNIZ HYFET,
« BRXIZ HYFEtA,
s ZhD HHIEDODN HYET,
s X—NRPLRIZVIZ HYFET,

1 - Releia as partes destacadas dos adjetivos. Vocé acha que o padréo de flexdo que
vocé encontrou na atividade A pode ser aplicado nos textos acima?

2 - Qual seria esse padrao? Exemplifigue com um ou mais adjetivos (Atividade A ou
B):

1) Tente descobrir o que sua professora acha sobre os seguintes itens.
Assinale a alternativa que vocé supde ser a opinido dela:
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1-Z2LE<DTRFAE ( )snwLwnty () sLWLLAVTY

2 -BARFEIE () LTy () »paLLrnTd
3-RFEBIE () »sLuntd () pPELLANnTY

4 -H () uwzEpsrLntd () WEALLAGNTY
5 -/ WNE () =TT () = <BEnTT
6-CQCOIEA CHIF ()BELANTT () BBHLALEBEWNTT
7-MA LCIE ( YoInrLunty () LInrLlamnTd
8 - LV =M () brebLvTYT () HBEHLLGEVWTY

2) Agora complete as lacunas com as suas opindes. Preenchacom L\ ou < 7%
LY

1-FZLLELDIEFAIE Bl TY
2-BARGEIE PIL TY

3-WEILE =L TY

4-B WEHLL T9
5-NREWNE =h TY
6-CQCOIFACHIE HBHLA TY
7-MALIE ITHhL TY
8-ITWW=WME HEBL TY

3) Vocé ir4& preencher novamente as lacunas com L' ou < 7&l), mas agora,
vocé tentara adivinhar o que seu par ira responder:

Nome do colega:

1-FZLELDIEFAIE Bl TY
2-BARGEIE PL TY

3-WEILE =L TY

4-B WEHLL T9
5-NREWNE =h TY
6-CQCHOIFACHIE HBHLA T9
7-mA CIE ITHhL TY

8 -lITWW=WNME HEBL TY

4) Compare suas respostas. Veja o quanto vocé conhece seu colega.
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Responda:
Os adjetivos | em sua forma afirmativa é indicado por: ( ) v () <L
Os adjetivos | em sua forma negativa € indicado por: () v () <AL

Responda:
BAEE HHLA T
BAZBOXIFWWELD LIE £InL T9 (k[T &S L=adjetivo)

Leia os textos a sequir e descubra os apartamentos dos personagens:
Vocabulario:

H» LD quarto com estilo oriental & > LD quarto com estilo ocidental
EZWEZ A cozinha 55 1 banheira f=A9 1 armario

P 5 A aluguel

HH B LA bebé

ZThHn b 1 eentdo

T > I TA: café (estabelecimento)

A . pintura, desenho

L & ¥

BIKP EF

FADALE oy avndhniz HYET,

AL £S5LDTY, EWEZAE ~ALD HYFET, BAAIE HYFEHE
Ao

TOARIZ HhbovAN WET,

PEAIE S{HEVWTY, 75, 000HTY,

INEE T A G

FAEEETT, FAOT/NR—PMIE NESNTI,
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ARIE bLD2TY, BEOMARLTY, ~ARIT Ry A HYFT,
EFWEZAE BTHLWLWA HYFY., BAAHIE HYFHA,
vhHAulE 40, O0O0OHTY,

No& LS
D <woiaviEk ENNTY,
FWEZRE B32E RLA HYET,. Zhhd, IT7avE HYET,
ABIE ES5LDOTYT, 2LT. VANTYE, AT ZAFLAN HYET,
“Ei4E 155, 000M<TT,

B b=

ARDAL

D RoiavoEBRYIZ To3TAN HYET,

FADARIE 1 2HhWVVTY, BABRE BThHbHWE EWEIAN HYFET,
~®lFE bLDTY, bHFEY KELLEWVTT,

AR RIHA VWET, PBAIE 145, 000MHTY,

EBE LT

D xovarvolonlng EF-ETATY,

HWTYd, ~ARIE &KH5LDTY, EWEZAHE BThHoWWHA HYFET,
BABE HYFEFFTA, TOARE HFEY FThOTEHY EE A,
PLE5AIE 70, 0O00HTY,

o E

IHHE = 5F
DAL 1200 HYFT,
~RE £HLDTY., VANTY, FWEZAHE BAAN HYFEFIT, ~L

LtHYET,

AR FRVGAN HYFET,
PH5uF 150, 0O00MTY., ‘HWLTT,
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i db

BlllA#EF

Moo avigk HLLWTT, bizLoAwiE 2H0z HYET,
FWEZAE BAAE LD HYFET, ~PEFE £5LDOTY, Thug
AP TT,

ERYDARIE LIMTIEHY FEA,

PLH5Aa1E 130, 000AHTY,

SNA M LESEed Il T A T Yo nELT0

Texto extraido de 7=DLLFEHS bR A AREZFEEH M 10— 11p

OBS: Na atividade realizada em sala de aula, foi usada uma ilustracdo de um prédio
retirado do livro Tanoshiku Yomou — Bunka shyokyuunihongo dokkaikyouzai na qual o
aluno relacionava a descricdo das moradias acima com o0s desenhos dos
apartamentos.
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APENDICE |
Hand out (turma ACR)
Adjetivos | — forma afirmativa no passado

Atividade A
bPELHH)r 9

1) Ler o texto M¥}#@fcfT (A viagem em Okinawa):

Vocabulério

Zw 5 LS : Umadas 4 ilhas principais do Japdo/ &7 & sul

YA

Av43: navio/ %ﬁ? T 7: sudeste asiatico

o

5 praia/ #a: peixe

HANMN: masica/ Z & IX : palavra

BE b9

SHBIRTT

Texto extraido de: Minna no nihongo shokya I: shoky( de yomeru topikku 25
BEfh

F SHEO 3HIZ H@Ic f1EFLE

BE4hH

T XS LwSORAHRIC HYET, KRAD HEET AT FEE
L7,

BE0b Tuwizh T A =
HEBE /A LLERTLEA. L HOHoETTE,

ED BH-AEELE, BEE LTH KEWECATE, ELbAD

¥t

HETOTO AB ECFA LELE. BELC BHELAVEDONA <S4
BYELE.

HEOWEE FAESIZ EANTLE,ZLT HBEL ThoAfEs S
A WFE LT,

LErx HEOCLER bAYTBATLES. AE LAE-STLE, Hig

DEREDIE BOLA-ETE, ZNI- HEBD BANE FOLA-ET
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AN

9. FAE hiEA KFETY,

2 - Marque as seguintes sentencas como verdadeiro (O)ou falso (X ):

nv:  (O) X Z2wS5SLS5SOHBHZ HYFET,
1. ( )?43%%@3%(; HDONTT,

2. ( )BEE LTH [CEOhTE,
3. () HEDEIR BEY ZhOTEBYELA,

4. () KEFIE ETH EhokTT,

Atividade B

YUels

1) Lerotexto: 7% —JkiT
Vocabulario

ECES

=0
JtE : nordeste/ KT JLAX : taxa do hotel/ 7 # 7k : forrd

> 5 —ikis
WE SEQA——NILIE FA—S FEELE,

E<CES

FR—E TIULD RKECHYET, FUAYONDFA—ET VI5E
THEE LE,

FR—EEE MTLE, ZLT &TH HomhoETT,
FR—IDTIAT - K- ENIE FGEELE. TIA4F - & EXIE AENED
ZCEH, [CEOATT, FAUDARI—OuROAS =< EA WELE, &

EI2 AbLOEDA ELXSA BYELE, T4 -4 - EXDBIE (AL
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502 =nNTLE, 2LT BB £ECSA WELE.
TSA4T B ERODAE LAEOTLE, BREDE HBULA>ETEN, &

TH EhhorETE, ThIZ ATFLRE EahokTE, FS5AT - A 2N

Bl

T TAkE ECEA BEELEA. FCOL SELAM-ETE, TH, KA

X £TH ELh-ETT,

2) Marque as seguintes sentencas como verdadeiro (O)ou falso (X):

) TA—=Jlx FIL HON-ETT,

) TIAT B ERE KENEIATTHL, TEOHTT,
) BREDIE ©ITA>TTF, £LT BLLASETT,

) TARIE BHLALTT,

Atividade G

Ve Y N NV N

1.
2.
3.
4.

1) Releia os dois textos o de Okinawa e o de Natal

2) Quais as diferencas entre a viagem a Okinawa e a Natal? Complete o quadro
abaixo, reproduzindo os termos dos proprios textos.

i THER—"
Meio de locomoc&o A 0WCH&E
Tempo (clima) MCTLiz, &TH HOMDETT,
Turistas
Praia
Nativos LAEDTLE
Comida BWNLhoTT
Hospedagem
Mdusica

3) Compare seu quadro com o seu colega e discutam sobre a diferenca entre o
passado do adjetivo NA e do adjetivo I.
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4) Como o passado afirmativo do adjetivo NA € construido?

5) Como o passado afirmativo do adjetivo | é construido?

Atividade D

1 - Complete as lacunas com os adjetivos no passado afirmativo, considerando
o contexto do dialogo™®:

HUFEhlE BREOTUr—rELELE, EBSAOEZIEESTLEM,

IANZ. BTLTRTIR, EFIAIE §FT FAGLIZN TEFELED,
cbhELIER TFOTAEFETIMS, FO7OWAWNWAGLIIAN TEF L=,

K:Ihhb, RITO707— b2 LET, BEAEPEWNLET,
S XL, WWWTT &L,

K:L2hWTdH, BAFIEX?

S EHWELTY,

KiEHSA, LO2AWTTA, LW DTI A,
S:75&LWTY,

K

S

—ho DACKIE &£TH o YUHAR—ID 0
. ’\I\Tiub\ WBILA 1o

@
K: c‘: A WBIEA EhiT L,
S
<

@
K:EZDYESYDR WEBIFA BLWLHA2ETIH, F4Y &SYTTH, b
2K Y &kDYTIA,

S:5—h, BHIZLKY £S5YKY - - -

K:Zo, #EBIAIE BpS53TKYL5YD WEBIFA FETT L,
S:ibhrzLiE, MAZIKDY L£S5YH WBIERA 12,

KiEBFsA WAWAGIDE RFELER, A WBEA BHLANDET

19 Material e script de audio reproduzido de Minna no Nihongo: choukai tasuku 25.
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I h,

S:%#5T9Hh, <&A RFELEMABANA, TH- - - -,

K : T3,

SIAVRRITOEAN WBIEA R, PANLK D

o
KiZ5TIN, GHIE &E£58 HYNESITSTVWFELLE,

2 —Troque sua folha com o seu colega. Vocés escutardo o CD para checar se as
respostas estdo corretas. Se encontrar algum erro na resposta de seu colega,
sublinhe o trecho que vocé julga estar incorreto.

1) Circule a alternativa correta:

1) ZD5F {0FETCLE-VELETT - DEM>ETLE]

2) NJF {EnhTLE- T LE: a2 TYY

3) ZFDOS50NR—TFT4—lF (2T ETE  I2TOHTT - [2EPHTLE]
4) Y&IH5F {oLlbhf=TT - -=OLhIh>ETT -=OLh>=TLE]
5) ZWLAE {(BHLAMSETT - BHLAVWTLE-BHLANDIETLE]
6) KRTILOH—EXF {02 TT - K< A>T - &h>kTT}

2) Transcreva as respostas corretas abaixo:
Adjetivos NA: , , ,
Adjetivos I: , , ,

3) Sublinhe nas respostas acima, onde ocorre a marcacao do passado.

Exemplifigue como ocorre a marcacdo do passado com o adjetivo I, usando 3
adjetivos I.

Ex. Adjetivo NA
EhWWTLE=2hW+TLE  (TL7==marcando passado)
W IHNTLE=R>6H0+TLE
RAYTLE=RAY+TLE
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APENDICE J
Hand out (turma ACR)
Adjetivos | — forma negativa no passado

Atividade A

1) Paulo foi ao Havai e Takeshi quer saber como foi a viagem. Leia o didlogo abaixo
e preste atencao nas flexdes dos adjetivos Na e I:

=IFL
/N
f=1F L
/)N O
=15 L :
/N
=15 L :
/N
=15 L :
/N
=15 L :
/N3
=15 L :
A A
=15 L :
)N d

=1IFL:
A A
=1IFL:

NRIOZ A, YEISEFE =OLh-=TIh,

EWD, NTADSHIHIE ETEH ENWVWTLEL,

EMo=Td4, NTAIlE HONH-=TIhH,
WWZ, BFY HOoLBEIL2ETIN, WWNKKTLE,
Z5TEMN, T. NJAT ' LFELED

H—TJ42% LFELE, BHELANDETY,

A?H—T42TIH, TINLLBENTID,

gL LIAMALWVWTIA, BELAWNWTT L,

~NZ,

LT a—IzE fTEFE L

LTy a—TFh, $SVTTA,
ENNTLEN, HEY CEOATREBYELATLE,
Z?2E5LTTE,

CHFYADN WEBATLEND,

NTADRTIVIE ES5TLED,

S~h, BEY TNWTIEDYEFBATLE, TH, TATA H<K<7
MO TIhb, EMho7/=TT,

W< TLED,

:_E\ 60[/7)'/?[/7':0

A, FAEDSIZ PIhoETIR, FAL EKFE 72LVTT,

2) No didlogo acima, aparece uma forma de flexdo do adjetivo | que vocés ainda nao
aprenderam, representados no texto como H 2L BN -7=TYd e =N <@h >
f=T9. Qual o sentido desses termos?

3) Leia novamente o didlogo com o colega e confirme se o sentido que vocé atribuiu
a forma nova condiz com o contexto. Veja se seu colega também possui a mesma
opinido.
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4) Qual a diferenca no sentido entre: SWLVLWWTY, BWWLLAWTE, BLvLh-o
T4 enWWLLa@hn-=TI?

Atividade B

1) Relacione as palavras com o seu sentido semelhante:

(1) BHLANVTT () 2ELBRLENDEZTT
(2) BHLALBNTT () 2EBAEVTT

(3) BHLANDETT () 2FELENDETT

(4) BHLAL G2 =TY () 2FEn@lZnTd

(1) F=huTd () PFunTy

(2) =< TT () OCThoE=THT

(3) FE=mh>o7=TT () ®FLAaNTT

(4) =m<Eh-o7=TF () ©Famno=TT

(1) &m0 TY ( ) FEhWTHEHY FBATLE
(2) ElmlhnTd ( ) EhnwclLfE

(3) Eflah->=TT () EhnWTlEHY FEA

(4) EfEHLAENETT () EhTTd

(1) HALGZNTT ( ) HATATT

(2) HAGLBENWTT ( ) HBABTATLE

(3) HALEHLHETT () BATATIEHY FEA
(4) HAGLEh2=TY ( ) BATATEHY EFBATLEE

Transforme os adjetivos destacados no texto para sua forma oposta (ex. E7=7&/m >
=TC¥>&E{mhHh >7=TT) e reescreva as seguintes sentencas.

a) EDS, LHEBERFVYRTYyTaAT4HE RFELE, TE0MhTLE, £
LT, =oLh>o/=TT,

b) BLEW, FIMCDLHFARBYELE, CEFHLNSETS,

) $EDTA, Za—3—VIz fFEELE, SCANSETT,

d) FGLRRTVE £hoETF, ERE0DE BLLASETT,
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Relacione as sentencas que vocé transformou com o0s desenhos abaixo:

Figuras retiradas do site Minna no kyouzai saito da Fundacéo Japéo

Com o seu colega, transforme o didlogo da Atividade A mudando primeiramente os
adjetivos destacados nas falas de Paulo para o sentido contrério (adjetivo na
afirmativa passada > adjetivo na negativa passada e vice-versa). Num segundo
momento, vocé devera fazer ajustes necessarios na fala dele para que as sentencas
tenham coeréncia (prestar atencdo nos advérbios de intensidade como &T% e
& % Y, como também no uso de adversativas ou elementos explicativos como A% e
M ). Na terceira etapa, vocés irdo fazer ajustes na fala de Takeshi.
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APENDICE K
Atividades de producéo estruturadas (turmas IP e ACR)
Adjetivos NA — forma afirmativa e negativa
Cada aluno recebe um papel com o nome de uma personalidade. O aluno deve
elaborar uma lista de caracteristicas dessa personalidade, incluindo os adjetivos Na
na afirmativa e negativa. As listas dos alunos s&@o coletadas e distribuidas
aleatoriamente pela classe. Com a lista do colega em méaos, esse deve ler em voz
alta a lista e tentar descobrir de quem se trata. O responséavel pela lista se identifica e
responde se 0 colega acertou ou ndo. Caso tenha acertado, o colega fica com a tira
do colega. Caso néo haja acerto, o restante da classe pode se manifestar e tentar
descobrir. Aquele que acertar fica com a tira. O aluno que obtiver mais tiras ganha.

Ex. Personalidade: Paris Hilton

ZDOANTY, TAYHAANTT,

ENWTY, LT BIHULTT,

ZOAFE WDE N—Fo—Iz TEET,

ETH BEEHBETY., VAUESTEHY FTHA,
ZFOAND BREAIE RTILOA—F—TT,
T22L0E—ILOMVNLPDaAR—vILELELE,

Tiras de falas de diadlogos sao distribuidas a cada dupla de alunos. Um aluno
recebe a fala de um personagem e, o outro, de outro personagem. Em algumas falas
sera preciso que o aluno preencha a lacuna das falas com os adjetivos flexionados
na afirmativa ou negativa. Apos o preenchimento das lacunas, os alunos, com as tiras
das falas em méos, deverdo montar o dialogo.

Diélogo 1
A:T7TBOWKRMIZ EZIZ TEFLEID,
B: 47k ES5TIh,

ATNA7FEONTIR, "M T7OABCYY—HE E5TI N,
B:ABUY—hZE B&o&: - - HFY o (EhlY)
A:rdbFY m, ETH o (Eh/LEH)
B: Tt EFUVY—=KFI? &TH Fo. (BSHWY)

A

TEFUYV=RTID, EAESIT BIHVTI D,
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B:ZZA, NI, BTHhD BHVTI MDD, o (NRAY)
A:LC», EFUJY—HNIZ F8FL&LI,
Diélogo 2

RUT7SADEALESTIE BARTEA,

A Z., ME OBWVWELLID,

CZDYwoLIE ES5TIH,

D~k TDYpoLKIE HEY 1. (FLY)
I TH, ETH Ko RTY IR KA HYFETHL, (RAY)
L, ChIF?2TShE Ry A ECSA HYET L,

CWWVWTF R, THA D ., (=—7%)

. TH, ZODTTURIE ECDOTTA, M. (BDHLY)
PO~k HBEY - - (BPSHLY)

. TH, INE BUOWEL LD,

P AAZ, £TOLELE D,

> W > > T0>W0>T >

Dialogo 3

CFONRYaVIE BITADTIE D,

AR PEEN BEWELE

12, (Ehy)

L AZA. TH HFEY . (RAY)

EAE ST D,

LR A, A—H—IE N FIL T3, (PSHULARA)
tH. FOTIH, bLONRYVIVE HFY o (RAY)
BB A—H—TThH,

LW E, BAVWEY, ABCHO/RYIOVTY,

. ABCo/ivVaVE ft, (P5&HLY)

L AZ. TH bELIEE HFY . (IFE)

L ELELMNRY I VEEDHTI A,

>wW>0>T>W>T >

Cada aluno sorteia 8 nomes de colegas diferentes e preenche cada um desses nas
lacunas destinadas aos nomes, aleatoriamente. O aluno devera adivinhar qual sera a
resposta de seus colegas, completando as lacunas das sentencas com os adjetivos
NA indicados entre parénteses, na afirmativa ou negativa. Apds preencher as lacunas,
o aluno deve entrevistar seus colegas para checar seus acertos. Que acertar mais,
ganha.




© N ook~

SADERIE

SADLELCELDDIIE

SADANRIE (FhLY)
SADNZIE (LgH)
SADELEBIE (B5&HLY)
SADIF =0T (RAY)
XAMNY VT (RAY)
SADMALDLL &IF (ARA)
(LAED)

(~NILY—)

204
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APENDICE L

Atividades de producéo estruturadas (turmas IP e ACR)
Adjetivos NA — forma afirmativa e negativa no passado

Adjetivos que podem aparecer na seguinte atividade
LM, ENL. DIHL, RAY, 3RA, (FAE, FAZS, ALY — LAt
D, MATA, OFE, §TE. NUHTA

Atividade 1

Com o seu par, discuta sobre os temas indicados no retangulo usando
inclusive, os adjetivos NA trabalhados em sala de aula. Depois, escrevam suas
opinides num papel e troque com a dupla ao seu lado.

4 Oﬂzﬁﬁ\
DEIAV, A VZ =3y b, BATD, B, NA, AL UBA L, [TUMVEW

N4 0&Fw7],)EIAUN HYFEBATLEMIL RAYTIEHY FEATLTE,

LCE:=-IN

A (KR, gD, #b/E52 AESFISCS5%k. JFART—R. F

7

Vocabulério que pode aparecer na proxima atividade:

(Y] ="

FEADD. FNL. AVHLA BSHL. TTE. £UH. BEART, LF- T
F. LAED

Atividade 2

Em grupo, discutam sobre os seguintes temas.

Tema 1l: 8 OE%@? K>+

Y RUFIE 80FE/RNLL AL TT,

“EM=EREICHL FoZlAELELE, ELT. SlIE 142008 THMN—ANE
53NCHVDLTIANET, §1F OV RYVIZWET,
CHLDODIYRUTESDODIRUFIZDODNT ELTLESWL,
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Tema2: XA 7L -Oxv 0V

MALwDIATIL -y YyviE 201041 LIz L,

HTEFVAE LEFTLE,

5TH EKSADT7URVET,

INEWEZTLE BELBOEZEDODIATIL - O UIZDNT FELTLESL,

Tema3: THLDEL K

G, TIOLT UTZVTA - a3—DIEASHN L TAHY EFT,

(7 - J7EVE] O TARL - FUoIV] BEDFASCHNHY T,
WS5HWNE TEYY - TI3H—1 O IFASCHKHE 73080 TFELE T3
LT ETHIZAEDY HYFET, VDFTUTA - a—DSAbhLelE ELTUT
ARRELYMNIRYFET, TLT, SoLPTLERLEIZ TET, 20FCHUVE]
DALY ML ES5TLEAN, JUL—TFT FELTLEIL,

Discussao em classe com os temas abordados acima.

Com o seu par, fale sobre como era sua infancia:

Se tinha tempo livre, se brincava bastante, quais as brincadeiras que fazia.
Se era sério, se estudava bastante, se o estudo era facil, como ia para escola.
Se era saudavel, quem fazia a comida etc.

SEFONLN

- Baald ZEELEDE. OETLED,

P AZA. ETH UVETLE

I RATEDEF?

RATEOIF HFEY LEHATLE, FETEHHOHYFHEATLENLDL, O
x BRVET, AZAIE?

htELIE ZWSOLpTLS>R. AL—DLyRAUABYFELEMAS, TAE
VETEHEHYFEBATLE, RAZTESE <A LFEFLE
CEFLSHTLER,

FEHFEH FLHTLE, BrovuovhwTLiEsrn - - -

AT KK BHEUFELED,

w>w2\>9++w>w>
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CWWWA, RT ETAY—LT HFUVFTE L
B:4l& E5TEhH,
A:45%t BRLTY, BETAK?

>

SH LI @ ordem, imposigao
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APENDICE M

Atividades de producéo estruturadas (turmas IP e ACR)
Adjetivos | — forma afirmativa e negativa

Jogo para descobrir qual o livro que o colega escolheu
P4g. 38 e 39 do livro Otasuke Tasuku

Com o seu colega, elabore um quiz sobre um determinado lugar usando adjetivos na
afirmativa ou negativa para que a classe tente descobirir.

EX.
ZZlE EZTTAH,
s REDHIZHYZET,
e hNEL@NTYE, KREWTT,
e E—ILH, UDAVE HYFEFHA,
e SHIF AUz IUOTaA—XN HYFET,
s TH—NKNI NFFTT,
e ERJIDEF EHLENTY, RITTT,
s FTUNTIML, FEL TA VET,

Pergunte para seus colegas as questdes abaixo:

Cada pergunta deve ser feita para apenas 1 colega. Como sdo 6 questdes, vocé tera
de perguntar a 6 colegas diferentes.

Caso a resposta seja negativa, use o adjetivo na negativa e néo o anténimo.

Ex. XoOSA, IYIDzA401F HULWLWTIT M
Rl1. XyOcA I2&€2T,. IvIZD A& adjetivo na afirmativa T9,
R2. XyOcA I2&€2T,. v DO AL adjetivo nanegativa T9,

1) ETAHSY—LALIEZ DELBELTTH,
SA I2EoT, ETHHT—LALIF T,
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2) BERZEIE ©OELLTIED,
SA IzéoT. BERER T9,

B

3) g v LINTEH,
A I2EST. EFIE T9,

4) BARBO*IFWNES LIE ©IFHA LTI A, *adjetivo
SA I2E-oT. BREBOFWES LIE T,

5) FLI7AZADH—EXRIEZ WNTEAH,
A 25T FLITIAZHADODH—EXIE TY9,

6) MK L&D ZIFAIE BULWLWTIT D,
SA I2E2T. B LELCD ClEAIE T9,

Atividade 4°°

Use os adjetivos listados abaixo e pergunte a seu colega a respeito de sua vida na
faculdade onde ele/a estuda. Nos parénteses coloque O (% %) para as respostas
afirmativas e X (/\*Y) para as negativas. Abaixo segue um exemplo de como vocé
pode conduzir sua entrevista.

T FHETA NTVOTADRKREXCDOVT, **B LA TLESLY,
NRIJAOZADKREDEIIIE KEWLWTIH,

NRoar WA, HFEY KELBNVTY,

TF 1 #FHLWLWTI A,

nRoo: Wi, TATA HLLRWTY, HLTY,

TF o @FW, BbYFLE, HYMNES ZTTVWFELE

*[ZDULVT : Em relacéo a, referente a, sobre (um assunto)
“*HB LA TLESL D Me informe

A7 Ea1—

2 Atividade adaptada do livro Japanese for Young People |
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KEDEIL (X)grande (O) novo HFEY KELBVWTT - FHLLAWTT
Zx5LD ( )ampla ( )limpa

HTHoL  ( )ampla ( )limpa

GUEE ( )interessante ( ) dificil

il SY RS ( ) gentil
BAK ( ) comprida
EL&MA  ( )silenciosa ( ) conveniente, pratica
pivie ( ) gentil
L <=L () facil

A) Dividir a classe em quatro grupos A, B, C e D. Os integrantes dos grupos Ae B
fardo o papel dos vendedores e os do grupo C e D, serdo os clientes. Os alunos do
grupo A e B venderdo produtos de papelaria e, para tanto, podem usar os préprios
materiais ou desenhar os produtos. Cada grupo deve entrar num consenso do preco
de cada produto. Em 5 minutos, os grupos A e B devem convencer os clientes a
comprar. Para tanto, deverdo usar frases com adjetivos como: 2/ — Mid ¥ T
b} RTVWTT L, bLLDOITN—TFTD /=PI FAEA LT LWTT L,
Os adjetivos NA também poderdo ser usados. O grupo que conseguir vender mais
ganha.

B) Troca-se os papéis, ou seja, 0s integrantes dos grupos C e D serdo os vendedores.
Os produtos a serem vendidos serdo doces e salgados. A sequéncia da atividade é
igual a anterior.
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APENDICE N
Atividades de producéo estruturadas (turmas IP e ACR)
Adjetivos | — forma afirmativa passada

Atividades de output estruturado — Adjetivo | passado afirmativo

Atividade 1]

Elaboracéo de didlogos seguindo a sequéncia de ilustracdes.
retirada do livro Tanoshiku hanasou (1995), do Bunka Institute of Language.

Atividade 2

Elaboracéo de didlogos de acordo com as ilustracfes e informacgdes fornecidas.

Atividade 3

Conversar com 0 colega a respeito de uma viagem que trouxe boas lembrancgas,
usando adjetivos | e NA no passado afirmativo.

BNL 0, REH, RA F TR NAR 029 FR RIT2 )

Atividade 4

Use os adjetivos listados abaixo e pergunte a seu colega a respeito de sua vida
escolar aos 15 anos. Nos parénteses coloque O (&% %) para as respostas afirmativas
e X (/XY) para as negativas. Abaixo segue um exemplo de como vocé pode
conduzir sua entrevista.

\

T THRFERANTASAN TE5IVDEETKIDNT, s*BLATLES
\

o

<

RYUOSAIE BB WEALALETTA,
RO DA, DETLE, HFY BRLEEATLESD,
7+ BRIE CTALAH-ETTA,
Ko F, L EEMLASETT,

TF o @FEW BbYFRLE, HYMNES ZTTVWFELE
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*IZDWLT : Emrelacéo a, referente &, sobre (um assunto)
“*HB LA TLESL D Me informe

AR E1—:

15 30DE.

12. #H C ) wWEALL () UFE

1. LwEsd5F () BHELAN () DEBGL
14 NAZ£SF () cFEprlLey () »ELWL
16, L <k () 80 () 40

16. kE=6E () 880 () AL
17.2K1& > () 5MAY () &BWL
18. 2KIE () Ly () LW

19. 2o LE2EF () L () Hdun

20 ZFRDA R ML () oLy () DFEBHEL
21. Fo Ll ) =ty () »FLy () =
22. %%E1E () Ly () FULWL




APENDICE O
Atividades de producéo estruturadas (turmas IP e ACR)
Adjetivos | — forma negativa passada
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Encontre alguém que tenha experienciado algo listado abaixo e pergunte como foi.

Exemplo:  EFOLITA dificil?
— AEFOULITAZLELED,
By, LEL,
A:ESTLED, LT HLAD/=TTh,
B:h\WA. HFY L IHALLEN 22T,

1. 72>&5 (soja fermentada) gostoso? ( )SA
Como foi:

2. N\o—Iv 7 legal? ( )SA
Como foi:

3. VAT P¥R4A0,bonito? ( )EA
Como foi:

4. JTARR-R-aUM5)F /animada? ( )EA
Como foi:

5. AAE (HLAZK) sem graga? ( )SA
Como foi:

6. “7a4or<y I’ /bom? ( VA

Como foi:




7.
Como foi:
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ARVEE /dificil? ( VS A

Elaborar um dialogo em dupla, contendo obrigatoriamente 1 adjetivo \» e 1 adjetivo

7;;

no passado negativo. Fiqguem a vontade caso queiram usar mais adjetivos em

suas diversas flexdes (presente afirmativo/negativo; passado)

L\ (exemplo):

> U >r ®W>r ©»>r o> o>

:BU\LwD. ESRSIE 1TEFT.

tESRSTIH. FlE £k TEERLE.

:ZEDTIN. EANBECARTID.

tENLVERECATIN. 9L Ih&ENTT.

CESIRTOEZIC TEXLED.

tESRSDHTOHIC TERLED. BTV K<EHDIETTI.
:EDLTTIh.

: HITDOHD KlE BB ENUTIE HODFEATLEDLS.
cSARATLER. ESRIIC WWECAE HDEITH.
EV E<Sh BDETET K.

Lo, BLRTEE

Sugestdo de temas: Z\\A'. PZA A, TH DED. VAT F/N— K~
SL\E 7 (compras)
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Em grupo, pense em uma celebridade. Um de vocés serd essa celebridade. O
restante do grupo serdo os repérteres que estardo por perto para realizar a entrevista.
Elaborem uma sequéncia de perguntas a serem feitas a celebridade. Em algum
momento da entrevista, fagam o0 uso dos adjetivos nas suas formas: passado e
passado negativo. O restante da classe tentard advinhar de quem se trata essa
celebridade.

Exemplo

Al XSh, BE2E LWNTE D,

X ZZ fAITL&ID,

A BALYS, OVRVIZ 7EFELIzfR, AURVT mELELEL,

X: OVRYIpyiavia—Ic {7&FlLE,

A ESTLED,

X &TH [TEPHNTLZ, LT =OLH 2T,

B: XZA.THL XSADEMHSAE ETILTLIZLA,

X ZZ, BFEY B53HNTIEHYELTATLIZA: -+

B: BhHSAlE §H XSAE TBLIC EKELEL,

X1 DWA, [EIEE LwLwDd%E LELEAD, KEHATLE,

C: BHHIAIE EWLLEORTTH,

X: ZZ.LwlwDdlE 9L HAEM2ETITA, FlE ZOLEORTT,
C: r=\v\~ATL=1,

X: ZZ, TH 4l 5 TXKTY,

C: BEEW XSAIE AZELITAZ SIHFELEER, DIHLMDIZTTH,
X: WWA, BHFEY ©IhLEn-2=TY,

C: EDa—RDUITAZE SIHELED,

X1 XZETY,



APENDICE P
Pos-teste 1 (turmas IP e ACR)

Preencha as lacunas com os adjetivos NA (afirmativo ou negativo):

Situacdo 1: A esta numa festa e convida B pelo celular
A:BZA. 4G FAlE N—T4—IZ WET, ETH [TTONTT L,
B: 5T H, ECD/RX—T4—TIhH,

A KRFZEDODNR—T4—TT,BIAlE & OFETIH, /8S—T4a—IZ FFETH,

B:¥HFHA. AZA, TH Sl o
Aidp, EITI DY,

B:lgy, HLIz LITALBYET HB,

A:Cx, *HAIFE>TLZELY, *Se esforge ou Tenha garra

Situacdo 2: A convida B para almocar

A:BZA, BRIIFAZ BRETH,

Bk, AZAlE?

A:FhlE 4 “Empaddo’ iz f7EFY.BIAL TEFTH.

B: "Empadéo’lE& ®IHLNTY Y,

AT, HFEY o THL BLLWLTT &K
B:C», 78F 7,

Situacao 3: A elogia C, mas B ndo gosta muito
A:CZalE [FAEIIC LAEDTYT 1,
B:Z5TY M, FAIZEST, CEAIT FAEA

A:L\WZ, LAEDTT &L,

CaAlE W21 FAIZ TLEINEBWNET S,
B:Cx., bizLt LAEDTT A,
A:zZ7?
B:\\2o% AZAIZ B&%E HLEITHG--
A

Situacao 4: A pergunta sobre o celular de B

A ZDIFWNELY ZROTY D,

B:bh=LDOTY,

AINZ, DWWVTT R, NAYTI D,

B: ZZ.&TH o NATOTUANBYET,
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APENDICE Q
Pos-teste 2 (turmas IP e ACR)

Preencha as lacunas com os adjetivos NA (passado afirmativo ou passado negativo):

Situacdo 1: B mostra fotos de uma revista para A
AENWEATT R, ENTY A,

B:XlETY,

ALFAESITE D,

B:l&ly, (XIKIE 204/ £TH o (PSHLN)
AinZ, Gl& E5TIH,

B:4& HFY..

Situacdo 2: A conversa com B sobre a festa
ABSAEDD N—T1—IZ TEFEBATLER,

B:ZZ. &M HYFBATLEND, X—Ta—I& ESTLED,
A:ETH o (IZZXhY)

Situacdo 3: A e B conversam sobre o final de semana passado
A Lp2FEDME ESTLED,

D FEWWAATLE, HAEA . (OF)

Tz RAZEITI D,

AZ.W\DH ZEOTY,

[FAEDIT FWWNATT A,

AZAlE HFEY NAZEIELFEFEAR,

AP RAEEILFET &,

Cw. L2FED. fAlE LELED,

COLpIEDIF o, L HEVELE, (OF)
TH, DEDLRI>EDUF RAZTLEILET K

>T>T>D>T
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APENDICE R
Pos-teste 3 (turmas IP e ACR)

Preencha as lacunas com os adjetivos (afirmativo ou negativo):
1) Situagdo: A é o cliente e B o atendente.

A THEBA. FOT—FE—DBRMNNLET,

B: &Ly, TNTT D,

A S~A, TDT—FIE HFEY 13,
B: Lo, 2O —FF E5TTH, REWTT &L,

A: F5TY A, Lo, #nE BRANDNLET,

2) Situac&o: A pede por uma informacéo e B oferece a informacéo:

A THEEA,

B: &Ly,

A R—n—IE ZThH EBNTITH,

B: R—/N—T9H\, LI\Z, o TY &, HT
ZIT AP HYFET 1,

A: [&LY,

B: X—/—Il& RPLDEATY,

A &, EITE M, HYUNED ZENET,

B: L\MNZ, ESLVELELT,

3) Situacdo: A convida B para sair

BxA. HLEIE WEHBLWLTE D,

ULMNZL o

Co, dHLIz WoLl&Ic T/8—=NZ fTE&FTH,

AZAh, ZDOT/R—NE ZThin EBWTTH,

YA\ o _LBET TEFIH5,
Cxo, 1TEF T, ARFCITEETH,

BROIFFFIE ES5TIH,

WWNTT &,

w>xw>rxw>w>
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4) Situac&o: A e B estdo no restaurante:

A: B&Ald HL—% BRFITH.,

B: AL—Td A\, TEhn, BREHAM: -
A: ZOL RNV DOAL—IE HFEY Ko
B:

S~hoo FhlE HL—[F Brok: -
5) Situacdo: Aluno A reclama da prova para o professor
AdedE COLIFAIE £TH LITHLLTY,

B:2?HAtA TY &
ALTHLNTT &, k4,
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APENDICE S
Pos-teste 4 (turmas IP e ACR)

Situacédo 1: A pergunta B sobre a prova de japonés

A BARGEDOLITAIE ES5TLED,

B: o (PELLY)
AFAESTT D,

B: 2z, hA=ATLE,

Situagao 2: A e B conversam sobre detalhes de uma viagem feita por B

A: YkIOlE ESTLED,

B: &TH » (=oLLY)

A DEYT F7EFELED,

B: LA, i EE T8FELEZ AZAIE?

A FAE YEIHLFEHFATLEE, T, KRTILIE ESTLED,

B: /RFILIFZ 9L o (F=Hr0N)
TH, ETH EhVgRTILTLE,

Ar LELCIE?

B: L&&(L3% » (BLALLY)
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APENDICE T
Pos-teste 5 (turmas IP e ACR)

Preencha com os seguintes adjetivos na forma passada negativa:

LY, BHLALY, WVEDLLY

A:ZDSE WEDBLASETT D,
B:L\WWA, HATA o UFETLE

A il LELED,

B:BRIE AL TEFELE, ZLT &®IE /N—Ta—I= T7EFELE
A:H, T5TTH, ALK ESTLED,

B:&HFY o TH N—Ta—IE BELADOETT L

A =DOLH =TI D,

B:&ly, HFEY ICEFCHTIEHYFEFBATLED., =OLMETT, £HEBIC HLVELE
AN

A& o=T9 1,

B:AZAIE, D5 fAIZLELED,

AZ0SE WHATAET—IMELELE,

B:nZx, T—MN& E5TLED,

A:EAEA o 1=XEA FADELELE, 35 WWHSAE T—h

FLFEE A,



APENDICE U
Teste postergado (turmas IP e ACR)
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Complete as lacunas com os adjetivos abaixo, flexionando-os de acordo com o

contexo:

OFR. EIMLL2X), RSLLY, ENV2X), LTA BELALY, =DOLLY, Bl

Questédo 1

ATBRFEIE TITHLLTT D,

B:ilWWA, TY,
Questéo 2

ATRILMAIILEEIR E5TT N,

B: TY,
Questédo 3

Al BIRT=DAOIE ENNTE D,

B:r &y,

A: LIHTEH,
B: ULMVZ,

Questao 4

A0S TIIIRIE ES5TIH,

B: TY,
Questédo 5

A:LITAIE E5TLEA,

B:&TH TY,
Questéo 6

A S BDOAIKLILDIFAIE ES5TLED,
B: TY,

Questédo 7

AYrIHlE ESTLED,

B:dhFY TY,
Questédo 8

AL ZWWNIE ESTLED,

B:dhxY TY,
Questédo 9

A:L2EDIE OFRTLED,

BilVWA.L o
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