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RESUHXHGDO

0 propdsito deste tvabalho é determinar os efeitos que uma
intervenc8o sistematicz no processeo de aprendizagem de " alunos
portadores de pProgndsticos afetivo-cognitivos desfavordveis poade
causar em suas atitudes com relag¢Bo & aprendizagemw da lingua ale-
mE como segunda lingua.

# hipdtese levantada se desenvolveu a partir da seguinte 1i-
nha teorica: tomamos o Filtre Afetivo do modelo de Dulau,Burt =
Krashen (1982) como ponto de partida, por se tratar de mecaniswmo
inconsciente maleavel & passagem do insumo lingilistico para ou-
tyrps processadores do wodelo. O Filtro se comporta de acordo com
2% atitudes 2 estados emoclonais do aprendiz, afetando o grau de
mot ivagio para aprender ou ndo a segunda lingua. A motiwvagio, aque
também configura o Filtra Afetivo, € uma variidvel passivel de al-
tevracio. Dependendo do grau de altevacBo da motivag3o, os fatores
de abtitudes & até mesmo os estados emocionais atuar3o sobre o
grau de abertura do Filtro Afetivo, permitindo a passagem do in-
sumo Ppara 0 mecanismo de aquisigdo de linguagem (LADY, 0 que re-
sitlta 6o desenvolvimento de um processo de aprendizagem positivo
ou negativo. Adotando o procedimento de intervenglo no processo
de aprendizsgem dos sujeitos observados procuramos, entSo, atra-
viés dos componentes de seu Filtro Afetive, provocar alteracbes em
suas atitudes para com 8 lingua alemi e, conseqlientemente, uma
otimizacio em seu desempenho. ” '

) processo de intervengao visou particularmente: (1) alterar
as atitudes iniciais dos sujeitos em relaclo 3 aprendizagem da
lingua-alvo; (2) aumentar a aubto-percepcio dos aprendizes de L2;
{3) melhorar a percepcan dos aprendizes de L2 no que diz respeito
% {(a) utilizaglo de estratéuias gerais e especificas de aprendi-
ragem g (b)Y verificaclo dos efeitos causados pela utilizaclo das

novas ectratégias aprendidas.



I - INTRODUCAD

1, Justificativa

1.1 A Pegsquisa sobre o Processo de Aquisicao em LE

& medida em que se aprofundava o nosso conhecimento do pro-
cesso de aprendizagem de segunda lingua (L2), em especial durante
g5 anas S8, auandp 0 sucesso dos aprendizes em adguirir uma L2
era explicado em termos de meétodos de ensino (Chastain 1949), in-
teligéncia (Pimsleur et al. 1942}, capacidade analitica de lin-
guagem ou aptidio lingUistica (Carrocl et al. 1989, atitudes
{Gardner e Lambert 1972}, varis¢io de estilos cognitivos (Naiman
et al. 1978) e fatores de aculturacio (Schumann 1976), professo-~
res e pesquisadores em Linglistica Aplicada (LAY wacabaram por
concluir aue nenhum resultado de pesquisa ou meétodo de ensino de
tinguas serias capez de garantir o suresso absoluto do processo de
ensinosaprendizagem de LE2. Tal conclusio teve por base a observa-~
gl de que alguns aprendizes se defrontavam com a8 tarefa de
aprender linguas de maneira malis bem sucedida gue outros, 1inde-
vendentemente dos procedimentps de ensino utilizados.

Nesse periodo, as pesguisas que tratavam especificamen-
te das variaveis afetivas g cogniltivas no processa de aprendiza-
gem de L2 tinham pov objetivo verificar a forma e extensdo de sua
acin e influéncia em tal proucesse. No entanto, tais pesquisas

scabavam por focalizar o fator em si (fosse ele uma variavel uni-
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ca ou um feixe de varigveis em interacio) e nioc chegavam a deli-
mitar Claramente comp 2 quanto ele interferia no processo.

A pesquisa sobre varia¢lo individual, talvez sob a in-
Flugncia da Educacfo Humanistica, cujo objetivo final é o desen-
walvimento das dimens8es emocional e intelectual do individuo,
passou a ter como foco primeiro de observacdo e pesguisa o aluno,
g asslm, © exame das variavels velacionadas com a aprendizagenm
iam adguirindo valor coadjuvante. Em outras palavras, a guest3o
Passa @ S@r: quals as caracteristicas afetivo-cognitivas do
sBrendlz gque auxiliam ¢ desenvolvimento de um processo de aquisi-

¢80 mais eficiente e menons laborioso?
1.3.%1. & Pesquisa sobre Fatpores Cognitivos

Hob este novo enfogue, Rubin (1975) e Stern (1975) des-
creveram “hons aprendizes” levando em conta caracteristicas, es-
tilos e estratégias! pessoais. As especulacbes de Stern levaram
gubres grupos de pesquisadores (Rubin et al. 19827 a desenvolve-
re@ outros trabslhos nesta drea com a expectativa de fo¥erécerem
orientacdo aos estudantes de L2 para que eles s5& tornassem melho-
reg aprandizes,

A pesquisa realizada entre 1979 e 19735 serviu para de-
finir de algume Torma as estratégiass especificas de aprendizagem
de L. & partir de ent8o, ja se ouve falar em treinamentof de es-
bratégias. Wenden (19862 afirma, nessa gpoca, aque as estratdgias
ﬁé% aprendizes s3o  a chave pava a autonomia € que 0 maior whje-

tivo do treinamento deve ser "facilitar” essa aubtonomia. Afirma,



ginda, 4que para que tal aconte¢a o professor deve instaurar emn
sala de aula um ambiente favordvel para o desenvolvimento bem su-
cedido de estratégias, uma ver que ele préprio também colhers
frutos benéficos & partir ﬁe uma melhor compreensio dos motivos

que levam sous zlunds a0 SUCESS0 DU insucesso.

Umaggio (1981) criou um guia pratico para professores,
que contem atividades para sala de aula indexadsas tde acordo com o
ectilo cognitivo dos alunos e cowm suas estrabtdgias de aprendiza-
gem. Tal autors também desenvolveu instrumentos para diasnosticar
¢ determinar as preferéncias dos alungs, e desenvelvew, ainda,
exercicios para auxilid ‘1os na superagio de blogueios ocu no de-
senvalvimento de teécnicas para o bom desempenho de tarefas para
as 4quais s¢ sentem menos capazes.

Mais recentemente a pesquisa sobre estratédgias de
aprendizagem. vem Ien?atizanda a necessidade de os aprendizes se
Fornaren cungcientes dessas es%ratégiaB. Tem salientado, ainda, a
importancia do subsegiente desenvalvimento priatico de procedimen-
tos que tornem agradavel o processo de aprendizagem de LD

Dentro désae paradigma de pEsguisa, um grande problems
encontrado poar professores/pesqauisadores do processo de aprendi-
zagem de L3 g€ Justamente a falta de conhecimento dos resultados
do treinamento e de aplicac8o de estratédgiass que levam ap sucesso
gm sala de aula. Ha, atualmeﬁte, um corpo substancial de pesgui
sas  gque destaca comportamentos caracteristicos dos aprendizes ¢
gue descreve 0% pracesscs de elaboragBo de pensamento gue tem lTu-
gar enquanto e desenvolve a aprendizagem de LY. Tal pesguisa

identifica as estratdgias especificas e constroi uma tipologia



para sua organizacio, baseando se num modelo de processamaento de
iasumo na aprendizagem, No entanto, zinda hd um longe caminho =
percorrery nesta srea de pesqﬁisa, a Tim de que se possa determi -
nar como essas estrategias intéragem para assegurar o sucesso dos
varios aprendizes, levando 'se em conta o nivel de conhecimento
lingUistico 4ue possuem em LE - principiante, intermedidrio e
avangado - considerando cse o foco do processo  ensine/aprendiza -
gem, ou sceja, 4% situscHes especificas em gque se desenvolve o
processo: leitura, escrita, fsiaz, steoc.. Além disson, ha necessida-
de de se determinar a viabilidade de se ensinar tais estratdgias
aps alunos gue apresentam um menor indice dg sucesso, com o obje-~
tivo de capacitd los s intensificar sua experiéncia de aprendiza-
gom.

Observamos gque, até o presente, apenas uma quantidade limif
tada de trabalhos tem sido executada, com relagSo aos efeitos ob -
tidos com o freinamento dos aprendiges (Bialsstok et al., 1977,
Cohen et al., 1780 ¢ 0'Malley et al., 1?85>‘ Cntretanto esses
rrabalhos ce revelam extremamente cugestivos. No momento em que
as ostratdgias se encontram identiflicadas & em que ja foi desen-
volvida uma tipolpgis para sua compreens3po, & pesquisa sobre os
cfoitos do  treinamento € urgente, no sentido de sg avaliar até@
gque ponto e sob que condigdes essas estratégias podem ajudar os
aprendizes iniciantes @ com menor indice de sucesso.

tmbora a intengio de ajudar o aluno que apresenta um prog
ndstico de menor succsso esteoja implicita em todos os estudos na
iiteratura oobre estratégias, encontramos muite poucos trabalhos

gqug tratam especificamente desse bipo de sprendiz  {Mary-f&inn



Reiss, 1981, Oraeme Porte, 1988), constantemente spontado como
squele gque n3o0 possui as raracteristicas afetivas @ ctognitivas do
“pom  apveondiz” (Stern, 1975), @ cujo bom desenvolvimento ocorre
em  virtude da imitag8o das estratégias usadas por aprendizes de
Malior SUCeSs0.

Antes de Tazermos afirmacBes categdricas a respeito do
aprendizs  menos eficlente, devemos ter em mente que o conceito de
“hom aprendiz’” ainda nio estd firmemente definido. NS0 sabemos,
at¢ o momento, se as dificuldades apresentadas pelo aprendiz me-
nos eficiente estlo relaciomadas a uma falta de habilidade, per
a0, para aprender L2, ou se as menos parte do problema reside na
aplicacde imprdpria ou incompleta de um feixe de estratégias de
aprendizageom, ou sc ambos os fatores gncontram-se em agSo conco-
mitante. £ possivel que o aprendiz com progndstico desfavordvel
nso precise coplar ¢s "melhores’” para.ter 9@&955o. A questio tal-
ver rvesida no oferecimento de amparo a tal aprendiz de modo gue
cle tenha a ﬁerteza de ser ajudado a identiftivar, a nortear e, se
necessario, a refinar seus proprios repertorios de estrabégias

(Graome Porto, 419838),
1.1.2. & Pesguisa sobre o lominio Afetivo

Hie podemos desenvolver um trabalho de intevrvencdo no pro-
cenan doe  aprendizagem de L2 método de nossa pesguisa, baseados
somente em consideractes cognitivas. Estariamos deixando de lado
o fator determinante fundamental do comportamento humaneg ~ ¢ do-

minioc afetiveo. Sendo assim, tanto variadveis cognitivas quanto va



ridveis afetivas serfo levadas em consideraglo. Devemos salien—
tar, no entanto, que as varidvels afetivas que ser3o enfocsdos
neste trabalbo ainda nEc foram completamente definidas peios lin-
giistac aplicados gue estudam o processo de aquisigio de L2 como
promissa indispensavel pars a melhoria do processo de gnsino. Ha,
porém, grande aceitagio no meio académico de estarem estas variz-
veis, Juntamento com as varidveis coanitivas, presentes ng pro-
cesuo de aauisigdo/aprendicagem de L.

Hio ponsando  ser relevante discutir aqui 3 importancia  ou
meritos dos diferentes modelos de aguisicBo de L2 (Schumann,
1973, Yorio, 197é4; Swain ot al., 19764; Ausubel, 1978; Bialustok,
1978}, concentrarnos-enns mais especificawmente no modelo de Du-
lad, Burt ¢ Krashen (1982), que, além de condensar as premissas
dos modelos anterviores, introduz o Filtro Afetivo - mecanismo in¥
canasciente - como componente impovrtante do processo. Trata-se de
construte original na literatura sobre sguisigldo de L2 e que, co-
mo poderd ser cobservado posteriormente, ira deﬁémpenhar papel de
grande impovtdncia no desenrnlar do presente btrabalho. D Filtro
afetivo roprosentz, segundo os autores acaima citados, os motivos,
necoosidades © 2 ectados emocionzis dos plunos & atua como  uma
“rortina’ guo pode ser sbevia ou fechada para a entrada do insumo
Tingiistico que devera ser processade pelo aprendiz. A Flexibili-
dude do Filtro Afetiveo, regulads pelos estados emocionais do

aprendir, faz com que eote asbsorva o midximo 0u O minimo possivel

& noocoa proposta de intervengdpo no processg de  aquisi-

chio/aproendizagem encontrou, a3 principio, no construte do Filtro
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Afetive, o ponto crucial de argumentacio em favor da reversaoc do
atitudes don aprendizes com progndstico de fracasso relativas 5
aprendizagem de L2, Observe-so que motiva¢8o, nceressidades ¢ es-
tados emocionais sio fatores passiveis de alterag8o. & motivac3o,
por  oxemplo, ndc & constante durante a aprendizagem — & possivel
que  um aluno, a principio desinteressado, possa Ser estimulado e
que o auadro apresontado durante a avaliag3o inicial sobre o fa-
tor motivacdo, venha o se reverter {(Buiora et al., 1972). Lembra-
mos, ainda, que a motivacdao ac mesmo tempo desencandeia processos
w £ resultado de processos (Ausubel, 1978). Porém, segundo 0% au-~
tores  do modelo cm quest8o, o Filtro Afetivo atua exlusivamente
cobre o insumo lingllstico que diz respeito ao sistema adquirido
inconaciontomente, ou seja, o grau de ansiedade do aprendiz, por
exemplo, influentiz 2 aguisicdo, mas ndp a aprendizagem, entendi-
da agui como conscicente (Krashen, 17981ia}.

fléwm de fotores do dominio afetivo, os ¥fatores de personali-
dado tornam ainda mais complexo o estudo do processo de aquisicdo
de LP:. oo tracos de pergsonalidade determinam, em variados graus,
o wodo ¢ a extenslo g, mosmo, o proprio objeto da  asprendizagem.
Engquanto habitos podem ser alterados, os tragos de personalidade
nAag marcanteos o invariaveis e, portanto, altamente determinantes.
£ por enta razio que nlo se deve esperar que os alunos se desen-
vaolvam satisfatoriamente e o professor ndo planejar atividades
que levem em consideragao e tirem proveito de seus talentos indi-

viduairg .
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1.41.3. A Pesquisa sobre Aptidio Linglirstica

Outre fator importante para o5 variados graus de sucesso na
aprendizagem de linguas € a aptidip linguistica. & pesquisa ja
reatizada o respeito desta varisvel apresenta resultados exbtrema-
mente controvertidos: Carvol (19463) estudou o papel da aptid3e
tingilistica na aprendizagem bem sucedida de L2, chegando & con-
tlusio de que, aleém de uma certa dose de inteligéncia, indispen—
sdvel o qualauer tipo de aprendizcagem, existe uma habilidade es-
pecifica necessaria para se aprender linguass. Tal habilidade sub-
divide-se am vdrios componentes, trés dos quais o autor considers
crucliais: o habilidade de codi?icacﬁo fongética, a sensibilidade
gramatical o a habilidade de raciocinio indutivo. Ainda segundo
Carrol, n aptiddo iingﬁiﬁtica ndo se modifica. Bardner e Lambert
{19469) consideram a aptidﬁn linguistica como uma varidvel inde~
pendente  de qualqugr anutra determinante para o processe de aaqui-
sigBo de 2. Contrariando © ponto de wviszta compartilbado por Car-
roll e Gardner g Lambert, Politzer ¢ Weigs (194%) consideram aue
a aptidio lingUistica,eﬁténsujeita 3 manipulacio e mudanca. Jako-
bovitz (419707, por sua vez, afirma que os fatores que determinam
a2 aptid3o linguistica sie desconhecidos, enquanto Krashen (1981ib)
relaciona o optidio linguistica & aprendizagem formal de L2. Para
tal, toma como ponto de apoio resultados de estudos gque realizou
sobre variaveils frealientemente utilizadas para determinar a vali-
dade dons testes de aptidio, ou seja, as notas obtidas nas linguas

entudodas como parte de curriculo escolar.
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Com referdncia a inter-relacSe entre aptidSo linguistica e
sucessd  na aprendizogem de linguas Carrol (1977) afirma que alu-
nos, cujos testes os determinaram como possuidores de um alto in-
dice de aptidio, aprendem mais ripido do que os que foram conci-
dorados  possuidores de pouca aptidio, opinilo corroborada  por

Chastain (1973), Bialustok et al. (1977) e Reves (1987).

2. {(bjetivo do Trabalho

0 procosso do aprondizagem em contexto instrucionald, & sa-
bidamente complexo o mulii-nivelade. Os aspectos internos ineren-
tea a tal processo s30 ndo sd intrincados, mas, reconhecidamente,
de dificil acesso, sendg que os resultados de pegquiaas'realizaa
sobre o assunto nos wiltimos anos btrazem & luz um guadra tedrico
encorajador para 05 pesquisadorgs interessados nesse processo.

A pesguisa gue emprecndemos, que sé caracteriza como peéqui—
sa-acho conforme vaen Lier {(1988), visa verificar, através de uma
abordogem qualitativa, a possibilidade de se intervir no processo
de wsprendizagem de L2 de alunos que ndo revelam, de maneira sa-
liente, a5 caracteristicas afetivas e cognitivas do aprendiz bem
sucedidol. Nosso objetivo € verificar se um tratamento especial,
com base nas ostratégian sugeridas por Rubin et al. (1988), e ca-
paz de reverter o quadro de expectabivas quanto ao.desempenho de
aprendizes com boixos indices de aptid3o, wmotivagdo e atitudes.

Mosca posicio neste trabaslho é & de nos colocarmos na tradi-

r%0 do posauisa do bom aprendiz de linguas, povém de maneiras in-
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varasa, isto ¢, tomando comg Sujeitos da pesquisa aprendizes gup
ndo apresentam tragos correlacionaveis com o sucesso, ¢ =a de
avangarmes no sentido do obtermos evidéncia para hipdtese de que
oo fatorec cognitivos e afetivos sio, mesmo que parcialmente, ma-
nipulaveils quande tontamos, através de intervenc3o, reverter um
suadro afebivo-cognitivo aue parece determinar grande possibili-
dade de fracasso na aprendizagem formal de uma L2, promovendo

foermans de suceaso.

d. Hetodologia da Pesquisa

3.1. Decscricio dos sujeitos

bois grupoo de estudantes universitirios da UNICAMP  foram
submetidons aos procodimentos da pesquisa por um periodo de trés
meoes, durante sua primeira fase de aprendizagem de zalemio como
tingua—-alve. Em sua maioria 530 brasileiraes cursando as areas de
humanas, bhioldgican e exatas, que tém 3z lingua alemd como disci-
plina optativa ou extra-curricular. & oxposicdo dos sujeitos &
lingua-olve reduz-se, via de regra, & fregquéncia a quatro horas
somanals de aula o a oncontros esporiddicos e voluntarios coam o

monitor da dicsciplina.
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3.2, Descriglo dos Instrumentos de Pesquisa

Nas primeivas auwlas do semostre, os vinte e nove alunos  de
duas turmos de alemBo I de um mesmo professor foram submetidos zo
Teste de Aptid3o Linguistica (MLAT), de Carroll e Sapon (1959) e
recponderam oo Questiondrio de Motivagdo e Atitudee, de Reves

(19875 {Apcndicos 1 o 27

2.2.1. 0 Teste do Aptidioc Lingliistica (MLAT)

0 Teete de AptidSc Linguistica foi aplicado com o objetivo
principal deo rvealizar a briagem dos sujeitos com baixos resultau-
doo, lewvondo em cansidaracﬁa'as afirmagoes dos autores gue o uti-
lizaram, de que gse btrata de um previsor significativo de suceéso
na aoprendizagem de segunda lingua {(Carrol, 1959, Chastaip, 1975,
Bialugsteok e Frohlich, 1977, ngﬁhGﬂ, 196816, e Reves, {987}, A
verosdo utilizada foi a adaptacio para o portugufs apresentada por

Yiana (1988} a partir du vorsio de Reves (1987).
3 Teote de Aptidfo apresenta trés componentes:

1y Habilidade de CodificacBo Fondtica - Este componente val aliém
da vorificaclo du habilidade de associar som e simbolo, tendo co-
s pbjetivo wverificar se o 5ujeit0.é vtapaz de afetuar certo tipo
do  unaling dos sone nasu-familiares ¢ se possui a habilidade do

trans¥arma los  numa forma mais amena para armazenamento, lsto &,



ohsorvar w presenga da bkabilidade para codificar sons desconheci-

dos de modo que possam ser lembrados mais tarde.

2 GSensibilidade gramatical - 0 segundo components serve pars ve -
rificar e g sujeito @ capaz de reconhecer aue funcdes gramabti-

taie as

'ﬂ

aluvras desempenham nas oOracdes. A primeira wvista, po-
dor: e 1o pensar que tal habilidade pode ser relacionada a meto-
dos diferontes de ensino de linguas e gue, portanto, pode ser
vassivel  de treinamento (e, neste case, ndp estariamos lidando
com habilidade inata, mas com experiféncia passada), sugerindg que
¢ sensibilidade gramatical € um produto da maneira como as  lin-
guas 530 ensinadas, o excluindo & possibilidade de algumas pes—
uwoss serem mals habilidosns que cutras pars asspectos gramaticais.
Mo ontanto, Politoer ¢ Weiss (1946%) tentaram "melhorar™ a apti-
dho, através da insfrucﬁa, g verificaram gque a sensibilidade gra-
matical foi apenas parcialmente afetada. Carroll {(1979), por sus
wep, obeerva que o teste de Palavras em Frases tem alta correla~
¢ho com um teste soral de raciocinio & com auto-relatos sobre ha-—
bilidade gramati:al!'Sendo assim, a presenca de instrugldoc n3og @
garantia pars © suUcesse, Pois a habilidade para xplorar essa si~

tuario pode nido se apresentar.

1) Habilidade indutiva para aprender lingua ~ Carrocl (1973) a de-

fine como "5 habilidade de examinar matevial lingiistico =, dgs-
te, identificar padres de correspondéncia e relacdes envelvendo
tanto osignificado quanto forma sintdtica’, isto e, a «capacidade

de inferir, & partir de pouca evidéncia, um aspecto da habilidade



id4

goval de raciocinio, que & importante no campo da aprendizagem de

linguas,

3.2.0. 0 Questionario sobre Motivac8o o Atitudes

0 questionaric sobre Motivacio e Atitudes que utilizamos foi
adaptado para o portugués por Viana {(i988) a partir de umz versio
de Rpwves (1987). Trata- ce de procedimento direto de relatdrio

(]

o]

al, o guo pode, scgundo Spolsky (1946%), favorecey a  incon-

T

]

n

cisténcia nos resultados da pesquisa. De acordo com Spolsky, per-
guntas dirvetas sobre razdes para estudar uma linguas estrangeira
ou viador para um outro paie estBo sujeitas s uﬁ grande ndmero de
intoerprotagdes pelos respondentes socialmente sensiveils. & inter-
pretacBo depende de como o sujeito responde o questionario, res-
ponde cada pergunta o depende tambédm, da grande 'variacﬁa que
agcorre de ocujeito para sujeito e de contexto para contexto. Entre
o5 paﬁaivuis motivos para a varifncia n3e aleatéria, Oller e Per-
kina (1278} citam o apeproval-motive” - o desejo de ser aceito pe-
tgn outros, o "response-set” - a tendéncia a sev consistente  em
exprecssar  ideias, {(que pode surgir independentemente dos senti-
mantos  reais do individuol, o o self-flattery” -~ o auto-elogio,
que conctituli um caso especial do “approval-motive”, & cula medi-
3o o possivel sugorindo-se que 0% sujeitos se autm~ayaliem &m
ecorcalas oseminticac bipalares, por exemplo de falante a reservado.

ao  corrclacBes dos parcs de respostas constituem, ent3o, uma me-



dids dircta da tondBncis dos sujeitos 3 se avaliarem favoravel-

mente nessa estalas, conforme se pode observar nas paginas 8& a

7

3.2.3. Qutras instrumentos

Tendo gm vista o alerta de Spolsky, tentamos comparar os da-
dos coletados através do guestionirio, com dados coletados dufan—
te as sessbes periddicas de acompanhamento realirzadess com  0Os
alunos ¢ com dados obtidos de um relatodrio 8 entrevistas com O
professor regente das duass turmas em que se discutiu o comporta-
monto dos sujeitos.

Bevemos esclarecer que, sem estar informado sobre o objetivo
#a noson pesquisa, o professor nos quneceﬁ um relatdrig da evo~
lugio do processo de aprendizagewm dus‘sujeitoé, do comportamento
caractﬁriﬁtigo deles no inicieo g final de semestre, bem como dos

tracos de carater gue vieram a8 5 revelar no decorrer do curso.

3.3 Descrigio dos procedimentos de pesquisa

& partir dos rosultados obtidos prlos sujeitos no teste  de
aptiddo lingiiistica, foram selecionados oito alunos cujos resul-
tados oo classificam como peossuidores de aptidio abaixe da media.
Mo enbtantp, como um dos selecionadas n3o dispunha de tesipe para

a7 H2S
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tGes de scompanhamento, o grupo de sujeitos ficou reduzido



a sete clementos, que foram divididos em dbis grupos. 0 primeirs,
experimental, constituido por gquatro elementos recebeu reforgo
semansl  sobre  estrategias gerais de aprendizagem sugeridas por
Stern (1973} € sobre estratégias mals especificas sugeridas por
Rubin ¢ Thompoon {(1982). Durante essas sessOes tambem foram cole~
fados dados sobre tragfos de personalidade dos sujeitos & sobre
sua postura frente 3 aprondizasgsem de lingua alewmd3. 0 segundo gru-
pe, de controle, constituldo por trés elementos, recebeu semanal-
monte, um placebo, ou sejs, ums sxtensio do tratamento jd recehi-
do em sala de aula, tratamento este que se caracterizou por: re-
vindo do conteddo, explicacles gramaticais, resolugdo de exerci-
cios, conversagio e dramatizaclo de situagDes.

Foram planejadas olito sessdes de acompanbhamenta, a ter ini-
civ em waio de 198%9. Mo entanto, problemas téchicos né gravagan
do 29 g 3% componentes do Teste de Aptid3e Linglistica vieram a
atracayr por um m8s o inicio das sessbes. Além disso, a auséncia
dos alunos devido & sobrecarga de trabalho caracteristica de fi-
nal de semestre, impediram-nos de realizar o ndmero de encontros
provistos, sendo que O grupo experimental somente participou de

cinco sessoes e o grupo de controle, de trés,



4. Estrutursa da Dissertaclo

Para verificarmos & validade de nossa hipditese iremos proce-
der primeivamente a uma resenha bibliografics analitics e eritica
da Titeraturs resultante da pesquisa na drea referente as varis-
veia que afetam o processo de aquisiclo de L8, que nos provera
com o base tedrica necessaria aoc desenvolvimento desse trabalho.

A seguir, passaremos a gescrever z metodologsia de investiga-
cio  adotada, incluindo s instrumentos de coleta de dados, as
procedimentos adotades para tal coleta, bem como a descrigio dos
cujeitns com es quais trabalhamos no desenvolvimento da pesguisa.
Dando segliéncia ao trabalho, apresentaremos a analise dos resul-
tades obtidos, & luz da hipdtese gque nos brapusemcs verificar.
Cancluiremos, apresentando reflexbes e sugestdes para encaminha-
mentos que venham a completar esse trabalho, que, a0 nosso ver, é
apenas uma pequena contribuiclo para o entendimenta do complexo

processo de aprendizaaem de L2
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i1 - RESENHA BIBLIOGRAFICA

i. Teorias de fAquisigHo de L2

A0 nos depararmos com qualguer tarefa complexa da experién-
cia humana, manifesta-se Qma tendéncia para a formaclo de teo~
rias, hipdteses ou definigles relativas'a esse empreendimento e,
atraveés de observag3o empivice e andlise intuitiva, procuramos
validda-las. € fregquente buscar grande quantidade de confirmagio
empirica e empreender 3 cuidsdosa andlise para & construclo de
uma teoria forte, coerente e vélida, especialmente no caso das
gMperiéncias que caracterizam o prﬁcessa de aprendisagem de uma
L2. No entanto e também possivel construir teoria e pesquisar pa-
& cénfirmar sua validade.

Uma teoria completa de aguisigBo de L2 ainda estd por ser
construida, apesar de gue os rggultédos da uma boa.quantidade de
pesquisa, particularmente daquela realizada nas dlitimss duas de-
cadas, possa servir de sustentiaculo para o arcabouco de tal teo-
ria. Gendo assim, encontrémawnos, atualmente, &m processo de
construcio de uma teoria, sendo necessiria ainda meita observacio
que nos oriente para uma teoria viavel e integrada de aguisicio
de L.

i complexidade do processo de aprendizagem de LE € indiscu-

tivel. Tal complexidade reside, especialmente, na exist8ncia deg



muiltiplos fatores distintos, porem interrelacionados, que ocorrem
no desenvolvimento de um processo intrincado, tornando excessiva-
mente dificil a tarefa de organizi-los para a melhor compreens3o
do srocesse global. Isso nico pode no entanto, nos desencoradar,

umz vez que tal tarefa se far premente.

Para a elaborac8o de gualquer trabalho sobre o assunto, de-

vemos considerasr premissas relacionadas so arcabouce da teoria da

aauisicio de LR, entre elas:

- & aprendizagem de L2 obedece aos principios gerais da aprendi-
zagem & intelig8ncia humanos.

- fQualguer teoris da aquisicdo de LB deve incluir a compreens3o,
de mangira geral, do que seja linguagem, do que seja aprendiza-
gem e, para contextos de sala de auia,'dm_que seja ensino,

- § conhecimentn do processce de mquisicio de lingua materna por
criancas pode ser esclarecedor para a ﬁompreensﬁu do processo
de aquisigio de L2,

- g preciso levar em conta s muitss diferengas entre s aprendi-
zagem de linguss por adultos e por crisngas e entre a aquisicio
de primeira e de segunda lingua.

- ¢ pnecegssario examinar as diferencas individuais entre os apren-
dizes no gque diz reépeita a variaveis, tais como estilo cogni-
tivo e escolha de estratégias de aprendizagen.

-~ & personalidade dos aprendizes afeta sgbremaneira tanto a guan-
tidade como a gqualidade de aprendizagem de LE..

~ fprender uma gultura em todps os sgus aspectos subjiaz & apren~

dizagem de LZ.
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- 05 rcontrastes lingiiisticos entre a lingua materna e w lingua~
alvo s@p aspectos importantes - mas n¥o s3o os unicos - Pars a
compreensio do sistema lingiiistico.

- 0 processo de formac8o do sistema da interlingus envalve, ine-
witavelmente, a acorréncia de erros que s3p necessirios no pro-
cgss0  de aprendizagem, e gue servem a ajudar o professor a me-
1hor entender a linaua-alvo.

- £ competéncia comunicativa, com todas as Suss subcategoriza-
¢Oes, € o objetivo final dos aprendizes. Para a consecucio des-
s objetivo, 05 sprendizes lidam com aspectos verbais ¢ nio-
verbals da intera¢lo humans & negociacao linglistica.

- Uma teoria lingliistica deve ser compreensivel, incluindo tantos
fatores relevantes quanto possivel. Deve também ter aplicabili-

lidade no mundo real.

Segundo McDonough (198%5), 0 sue vem ocOrrendo nha area de es-
tudns sobre L2, em rapida sutessio, s3o avancos tedricos, que, no
gntanto, nao tém sido suficientemente comprovados em sua validade
interna, e, ibnaequentemente, ndo tem sido submetidos a testes
pragmaticos cruciais, pols deparamo~-nos com um numevro muito vasto
de teorias e torna-se fTacil descobrir justificacl3o tedrica para
deoterminadas decisbes de ensing sem que hajsz mobivos para rejei-
tar outras. E necessario, partanto, gque se tenha culdado: devemos
ropnsiderar se os subsidios oferecidos pela Psicologia sobre os
processns de aprendizagenm devem ser utilirados pars a sugestio de
novas tecnicas de ensino ou para o entendimentio do modo pelo qual

as teéfnicas, auando em uso, em verdade funcionam, McDonough de-



fende a segunda premissa, uma vez que estd claro que as teécnicas
de ensino g sprendizagem sBo mais numerosas que as teorias de
peicologia € gque teécnicas derivadas da teoria s3c¢ raramente no-
vas, Todavia, a compreensBo teorica dos processos pode e deve mo-
delar nosso Julgamento sobre guais tECnicas usar, € COMO ESSEs

podem ser combinadas e, ainda, que possivels resultados elas Pa-

dew apresentar.

2. O Modelo do Monitor de Krashen

Dentre as wvarias teorias atuais sobre a aquisicio de L2 a
mais popular ¢ a do Modelo do Monitor de Krashen (1977}, consti-
tuida de cinco hipoteses bdsicas apresentadas na tentativa de ex-
p}iéar o resolver os problemas inerentes & construcBo de wuma
teoria d% amquisiclo de L2.

Das cinco hipoteses que sio:

(1) a Hipdtese da Agquisic3o-Aprendizagenm;
(2} a Hipdtese da Ordem Natural;

{3) a Hipctese do Monitor;

(4 a Hipodtese do Insumo Linglistico;e

(53 a Hipdtese do Filtro Afetivo,

discutiremos brevemente as quatro primeiras hipédteses e nos dete~
ramos mais longamente na dlbtima delas por ser relevante ap nosso

tvyabhalbho.
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figuvra 1 -~ {0 modelo de Dulay, Burt e Kvrashen (1988)

2.1. A Hipdtese da AquisicSo-Aprendizagem

Krashen (1981a) considers que os adultos té&m dois mndaé di-
ferantes & independentes de desenvolver habilidades em LE; adqui~
vir & mprender. |

& aquisi¢3o @ subconsciente 2 € 0 modo pelo qual as criancas
desenvolvem habilidades em lingua materna. Tal proceESU,requé% a
uso significativo 2 comunicative da lingua-alvo. Lonsiderando que
adultos s8o0 capazes de adquirir, Krashen afirma gque o "mecanismo
de aquisigio de lingusgem” {(LAD (Chomsky,1965) ndo desaparece na
puberdade & que os adultos tém scesso ao LAD apesar de que muitos
deles “fpssilizam”™, ou deixam de progrediv antes de alcangar ni-
veis de proficidncia em L2 gque se aproximem dos apresentados pe-~
ies falantes nétivas {Selinker, 1972; Selinker e Lamendells,

1979 Por outro lado aprender uma lingua e-conhecé~la conscien-
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temente, o que & geralmente entendido como conhecer a gramdtica,
ter conhecimento formal ou ter conhecimente explicito. A aprendi-
zagem se da quando o aprendiz coloca © foco de atenclo na forma,

atraves do processo dedutivo ou indutivo.

£2.2. &4 Hipotese da Drdem Natural

Krashen (op . cit.) afirma que a aquisi¢lo, como definida an-
teriufmente, pcaorrg em ordem previsivel: algumas formas gramati-
cais tendem @ ser adquirides mais cedo, ocutras mais btarde, con-
forme comprovado por varias pesquisas, havendo similaridade entre
a ordem de aguisi¢lo de linguas materna & de lingua~alvo. Afirma
ainda, que ha estagios intermedidrios ou transicionais de aquigi-
30 e, consequentemente, o% erros 580 também previsiveis, © gue

foi verificado por Dulay, Burt e Krashen {(198B2).

2.3. & Hipétese do Monitor

Erashen f{op.cilt.) estabelece o inter-relacionamento entre
aguisic3o e aprendizagem, afirmando gue a flugncia em LE estd re-
lacionada =20 gue adquirimos, ndo ato que aprendemos. A aprendiza~
gem s esta disponivel como um monitor, od editor. Assim, fazemos
ueo de nossa competencia adaouirida para iniciar elocugbes, e nos
repartamos somente mais tarde &s regras conscientes que sic ubi-

lizadas para corrigif o produto do sistema adguirido,



£.4. A Hipdtese do Insumo

Krashen (1983) aponta que uma das condicdes necesssrias para
a aquisicdo de lingua € que haja entendimento do insumo lingiis~
tico e que este deve estar um pouce além do nivel de competéncia
apresentado pelo adquirinte na ocasifo. Dessa forma, respeitando-
& a8 ordem natural, se o adguirinte estiver em nivel i, © insumo
a =er apresentado devera conter i + 1. Entender o insumo para
Erashen, & entender o sisnificado, a mensagem e n8c = forma. &

aquisicio bem sucedida se dara, portanto, se o insumo for compre-

ensivel .

2.5. A Hipdtese do Filtro Afetivo

A pESqUisa em aguisicio de LE tem identi?icada muitas varia-
v#ls afetivas 'que podem determinar o grau de sucegsso ebltido no
Processo, ou seja, pesquisadores conluliram que certas caracteris-
ticas de personalidade, como auto-confianga e ?élta de ansideda-
de, podem contribulr para se predizer o sUCESSO OU INSUCESSO na
aprendizagem de L2,

Krashen {(1981a) hipotetizou que ms variavels afetivas ¢&m
relacBn wmais direta com a aquisigdo (inconscignte) do  que a
aprendizagem {(monitoradal). Aprendizes tCom malor grau de auvto-con-
fiangfa e mntivacﬁn_interagem mais frequentemente ¢ longamente e,
dessa maneira est3o expostos a mais insumo para a aquisigiao. Tal

ocorre porque ot filtros afetivos de tais aprendizes s30 mais
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baixos, no dizer de Krashen, ou melhor configurados em nosss con-
CEPLA0.

A hipotese do Filtro Afetivo supBe gque tais varisveis n3o
agem diretamente sobre o Mecanismo de Aquisicio de Linguagem
{(L.80}. Quando negativamente configuradas, elas agem de maneira a
bloguear o insumo, impedindo sus penetragio no LAD ou, alternabi-~
vamente, encaminbando-¢ ao Monitor. Desea forma, dois alunos ex-
postos as mesmas quantidades de insumo compreensivel podem adqui-
riv a L2 de maneivas diferentes, de acordo com o grau de atuacio
do Fiitro, determinado por indices tais como personalidade, rela-
cionamenio entre aprendiz e fonte de insumo e contextio de aquisi-
cio.

Ainda segundo ¥rashen (em Dulay,Burt e Krashen,1982), a for-
¢ca do Filtro aumenta consideravelimente pdr valta da puberdade, o
que explicaria as diferencas entre a aquisic3o por adultos e por
criangas. Apesar de haver uma tendencia generalizada de o Filtra
fifetivo ser mais forte ou alto em adultos, hd grande wvariagle,
uma vez que € possivel criar situagOes favoraveis para manté-lo
em nivels baixos. Para favorecer a aprendizagem o autor sugersa
que se atente & Hipdtese do Insumo e suas implicagles, isto @&,
que %e apresente insumo relevante e interessante, e que o insumo
tenka caomoc ponkto de partidas e comoe ponto final o significado e
nBo a forma. Faz-se necessirio ainda, que se permita aue a produ-
¢330 emeria por si propria, nio forgando os apreadizes a  falarem
antes de estarem prontos, isto €, que seja respeitado o periodo
silenciose, pols, dessa forma, grande parte da tens3o geralmente

ercontrada em contextos de sala de aula sera eliminadsa.



A implicagfo do Filtro Afetivo nos remete essencialmente as
vonsideracBes apresentadas por Stevick (1976) ao discorrer sohre
aprendizes defensivos e receptivos. Tais consideragdes s rela-
cionam & concep¢do educacional de "pessca total”. Stevick afirma
que individucs gque tonsideram aprender uma nova 1iNgua COmMO amea~
£a a0 seu €90 € a perceprio de si mesmos estariam literalmente em
POSiCA0 .de?enaiva, Embora essa seja uma nogdo atraente que levas
gm conta os conceitos de empatia e permeabilidade de ego (Guiora,
et .al . 1972) como tragos de diferengas individuais que atuam no
processo de aprendizagem, n3o estd suficientemente clara a inter-
relacio da hipotese do Filtro ﬁ?efivo com as putras hipoteses so-
bre a aquisi¢io de LB,

Segundo Krashen (em Dulay,Burt e Krashen,i9B88)o Filtro Afe-
tivo sage écmente sobre o insumo pareg o sistema adquiride, de ma-
neira  gue © insumo compreensivel &€ aprnveifadu em situagcles de
haixa ansiedade, no entanto,. parece nﬁo hawver razdes para tal
restrigio. Porgque o8 niveis de ansiedade do aprendiz nBo afeta-
yiam também a aprendizagem de regras conscientes ¢ o uso do Moni-
tar? Tal questionamento é feito por chcnough {1985} e com ele
conoordanns .

6 Hipodtese do Monitor apresentada por Krashen {(1977) estabe-
lgce que aprender € fazer uso de um conjunto de regras que sd po-
dem agir, no momento de producio, como um Filtro das previsdes do
sistems lingliistico adquiride inconscientemente. Esta afirmagldo é
muito contravertida: nao porque moeniteorar nos seja um  conceito
estranho, pois ,wmonitoramos nossa fals, mas sim em virtude da in-

sisténeia def Krashen de gque © sistema estad sempre restrito a um
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papel monitorador, e nunca pode ser um iniciador de elocugSes.
Como consegiéncia, o conhecimento asprendido nunca poderia pene-
tvar o0 sistema adquirido inconscientemente. Maonitorar pode ser
mais uma das muitas estrategias de aprendizagem, conforme sugeri-
do por Bialystok (1979).

A hipdtese do Filtro afetivo € crucial para o nossog traba-
Thi, ia gue nos Propomos a intervir no processo de aprendizasen
de LB, através da manipulacaoc de varidveis afetivas. Discutire-
mos, & segulir, os componentes do Filtro Afetivo gue, de alguma

%armaQ foram determinantes do nosso trabalho.

4. Fatores Afetivos

0 Filtro Afetivo {como processador inconsciente) se compde
dos motives, necescsidades, atitudes, srau de identificagl3o com a
cultura-alve g estados emocionais, ¢ atua como uma ‘'cortina” para
o processamento do insumo lingtistico a que o aprendiz € exposto.
Béssa farmz, o Filtro pode reduzir significativamente os dados
acessiveis a ovubtros processadores, como se pode verificar no mo-

delo apresentado a pagina 22,

% 1. Motivacio e Atitude

Gardner e Lambert (4972) definiram motivacdo como um cons-

truto constituido por certas atitudes. & motivacdn pode ser inte-



grativa e/ou instrumental e influenciar positivamente o grau e a
qualidade da aquisigdo de LP2. Sua eficdcia ¢ determinada peios
contextos de agquisi¢io. Em termos de Filtro, alta motivacSo de
qualauer tipo provavelmente levarda o aprendiz a absorver o maximo
ppssivel da lingua-alvo.

Helson e Jakobovitz (197@) consideram fatores tais como in-
teligéncia, aptidio, perseveranca, estratégias de aprendizagem,
interferéncia e auto—-avaliacio que aumentam ou enfraquécem a mo-
tivagdo. Mas é infrutifero apenas apresentar listas de varidveis
relacionadass 3 motivasBo. Faz-se necessdrio examinar a relacio
que cada uma delas mantem ¢om as necessidades basicas subjacentes
a motiva¢3o. € preciso considerar, por exemplop, as razles por que
alguns aprendizes sBo perseverantes e outros nSo; os modos como
WA  PessdB MEenos inteligénte pode responder as suas necessidades
¢, =@ssim, apresentar alto indice de motivaglo; os modos cﬁmo o
professor pode fornecer motivagBoc extrinsica quando a mot ivagio
intrinsica n3o se apresents; a maneira pela gqual um tratamento
gspecial de ego pode ser um fator de reforgo & motivacﬁo.

Fatores de atitude tambeém sio considerados como inqices.brew
visores @& se levar em consideragdo no processo de squisicio de
2, sela na aprendizagem consciente em contexto instrucional, ou
na asquisic3o inconsciente em contexto natural. Oardner e Lambert
(1972) realizaram também estudos sobre varios aspectos de atitu-~
des e sua relevancia no processo de aprendizagem de L2, A teoria
sdcig-psicoldgica por eles apresgntada sugere que a mobtivacdo pa-
ra aprender ums LR € determinada ora pelas atitudes favorsveis do

aprendiz em relagdo aos Talantes da lingua-alvo (mobivag¢So inte-



grativa), ora pelo reconhecimento do valor utilitdrio da aprendi-
zagem de uma outra lingua {motivacBo instrumental). Os autores
sugerem gque a motivagdo integrativa promove n¥o sd um nivel mais
alto de proficiéncia, mas tambeém a assimilac¢3o cultural.

Aleém dos dois tipos de motivaglo descritos acima, hd, ainda,
um terceiro tipo que parece ter papel importante na aprendizagen
de linguas: a3 atitude em relaclo ao professor & & sala de auls,
considerados 0% agentes personificadores do ensino de lingua es—
trangeira. Naimsn et al. (1978} afirmam, com base em suas pesqui-
sas, gue atitudes para com a situaclo de sala de aula s3c fatores
mais vrelevantes para o sucesso na aprendizagem, do que s presenga
de motivacdo instrumental ou integrativa. Os sutores dizem, ain~
da, que atitudes, de modo geral, sfo fatores mais importantes nos
eutdpios iniciais de aprendizsgem do que nos estagios posterio-
res. Gardner el . al. (i??&) e Bialustok e Frdahlich (1977}, sor sua
YEZ, avgriguargm que 3 avaliagio de atitudes em situac3o de sala
de aula ¢ um previsor de varios asvectos da proficiéncis. Jakobo-
vitz (41970} minda relacignou a "atitude para com o professor™ a
gutros aspectos atitudinais tais como a necessidade de alcangar
resultados {(need-achievement), © interegsse no estudo da LE, ati-
tude pava com a lingua estrangeira e a sindrome da anomia do et~
nocentrismo, todos esses sob a3 influncia do professor.

Mesmo intuitivamente podemos afivrmayr que zprendizes de LE se
beneficiam de atitudes positivas & sue atitudes negativas tém co-
mo consequéncia o enfraguecimento da motiva¢io e decorrente pre-
juizo ap insumo e 8 interagdo o gue, par sua vez, leva a niveis

de proficiéncia abaixo dos desejados. Todavia, o professor preci-
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sa atentar para o fato de que todas as pessoas tém atitudes pOst~
tivas e negativas que est3o sujeitas 3 modificacio. Uma VEZ Que
as atitudes negativas geralmente emergem em virtude de falsps es-
tereotipos e mitos, zera tare?a.do praofessor substitui-los por
uma compreensdo realista da outrs cultura que, diferente da suz

propria, deve, no entanto, ser respeitada e valorizada.

3.2. Estados Emocianais

Com referéncia aos estados emocionais, Dulay, Burt e Krashen
(1982 se concentram particularmente nos efeitos de varias formas
de ansiedade e relaxamento sobre a aprendizagem. Combinadms com
fatores motivacionals & atitudinais, os estados emocionais ir3o
influenciar as decistes tomadas no degenvcléimento do processo de
aprendizagem.

& ansiédade desempenha um papel afetivo importante na aqui-
sigio de L. A pesguisa sobre ansiedade sugere que esta pode ser
experimentada em varios niveis. Em nivey_maié'pro¥unda hd predis-
posicdo permanente a se ficar ansioso; em ocufro nivel, a ansieda-
de & experimentada em apenas alguns contextos. € importante que o
professor observe se a ansiedade € um estado permanente ou uma
manifestacio situacional, pois tal estado emocional nSo € neces-
sariamente negativeo a aprendizagem €, mditas vezes, quando sind-
nimo de competitividade, pode favorecer o sucess na aprendiza-

gam.



L}
LY

3.3. Personalidade

Aléem de motivag3o, atitudes e estados emocionais, fatores de
personalidade também esti3o incluldos no modelo de Dulay, Burt e
Krashen (1%Bf2), sendo a elgs atribuido papel importante dentro de
dominio afetivo, no gque diz respeito & variacio dos indices de
5UC8ES0 Na aquisicio de L.

Guivra (1?2822 tambem salienta a importancia de fatogres de
personalidade na aguisicl3o de L2, afirmando que a linguagem hﬁm e
56 um meioc de comunica¢So, mas um método bisico de auto-represen-
tagdo, que incorepora, num unico feine, paridmetros intra e inter-
pessoais, aspectos cognitiveos e afetiveos do processamento de in-
formacio, permitindo ums vis3o da pessos total (p. 171).

Tragos de personalidade relacionados com a zaprendizagem  de
L2, erg_tre éles, lucidesr, estabilidade emocional, espirite de
aventura ¢ tomada de riscp, foram verificados por Tucker, Hamagan
& Benesée (1974) . Rubin (19735}, por sua ver, listou a auséncia dé
inibicdo entre as caracteristicas do bom aprendiz de linguas. O
autc*conggitn"paaitivo do aprendiz tambeém possul relaclo com =
aprendizagem bem-sucedids, conforme averiguado per Oller, Hudson
e Liu (1977). Tal averiguagloc comprova a hipdtese aprgsentada por
Brown (1977} de que pessoas com maior grauw de asuto-estima s3o me-

thor sucedidas na aprendizegem de L2,
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Qutro ¥ator gque pode determinar a aprendizagem € a empatis,
definida por Buiora et al. (1972), como "um processo de compreen-
550 no qual umas fusdo tewporaria dos iimites de si proprio permi-
te uma apreensio emocional imediata da experiéncia afetiva do ou-
bro™ ... (p.113). Tal definiclo € aceita pela Psicologia que con-
gidera hpver dois rvequisitos para o desenvolvimento e exerticia
de empatia: 2 consciéncia ou conhecimento dos proprios sentimen—
tos e a identificag3o com a outra pessoa. Em seu estudo sobre o
“bom aprendiz” Naiman et.al. (1978) incluiram uma medida de empa-

tia, mas n3o encontraram correlacBo significativa entre empatia e

proficviéncia.
4. Fatores Cognitivos

Dentre os fatores cognitivos iremps examinar a3 pesquisa  2m
aptidio lingiliistica e em estratédgias de aprendizagem, fatores es—
tes relevantes so nosso trabalho,
4.1, Aptidio tinguistica

Fata variavel nio tem sido obieto de estudo de muita pesaui-

sa Ans Ultimos anos, sendo que alguns pesyuisadores hipotetizaram

que motivagao {Gardner, et al., 1985), estilo cognitivo
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{McBonough, 1981), grau de acultuvaclo (Schumann, 1978), persona-
lidade e atitudes exercem maior influéncia no processo de aquisi-
gao de L2 do gue a3 sptidioc lingiiistica. No entanto, s30, em ge-
ral, afirmacles empiricas que carecem de comprovacldo cientifica
atraveés de pesquisa, uma vez que ha estudos gquantitativos que
demonstram gque aptidio linguUistica € pelo menos t30 importante
ou, talvez, mais importante, do que as oubtras varidvels investi-
gadas. £ curioso notar gue aponta-se a maior influ@ncia de outras
variavels sem que a0 menos seja levads em conta, nas pesquisas ewm
quest3o, = aptid3o lingdistica. Schumann (op.cit.), por exemplo,
em seu estudo do fracasso de aprendizes como Alberto, sequer che-
ga a verificar os indices de aptidSo lingliistica para uma possi~
vel explicacdo para 0 insucesso.

A aptidSo linglistica, por outro lado, & fregientemente con-
fundida com experiéncia anterior de éprendizagem de linguas
{Krashen, i%8ib), considerando-se, por exemplo, que alunos bem
suredidos em experiéncias de aprendizagem anteriores tem wmaior
aptidado, e, por @ste mativo,.demanstram maior articulacido com re-
lac30 & experiéncia atual de aprendizageﬁ; Messa linha de pensa-
mento, a aptidio torna-se determinante dos efeitos dos oubtros fa-
tores. No entanto hd pesquisas que revelam a independéncia da ap~-
tigdo lingiiistica de outros fatores, mas n8c conseguem dar conta
dg problema dels ser inata ou influenciada por fatores como  am-
hiente apos o nascimento.

Alguns pgsquisadnrea afirmam que a aptidio lingiiistica € Ffi~
wa & inata, ou seja, certos individuos nascem com ela, alguns a

poosuem e malor grau que outros e agqueles que & pPossuem em menor



grau nada podem fazer para alterar a sua capacidade, 0O Que a ca~-
racterizs como injusta e nlio democridtica. Esta posic3c contraria
dois dos principais direcionamentos de linglistica aplicada con-
temporanea -~ © TOorD €m procEssns univefsais, poOr um lado, e as
teptativas constantes para se identificar "melhores” formas de
instrucl3n, por outro. A drea da individualizaclo do processp en~
sino/aprendizagem, come ja afirmemos anteriormente, cresceu em
importdncia nos Wdlitimos anos. A pesquisa realizada apenas resulta
na proliferacdo de modos alternativos de asprendizagem sem mencio-
nar as caracteristicas individuals do aprendizz. E como se a esco-
tha em si mesma Tosse suficiente, sem que se atente pars os prin-
ripifs nps quals essas escolhas precisariam ter se baseado, isto
¢, sem gue se considerem as caracteristicas de aptid3o linguisti-
cra dos aprendizes. Certamente a informacdc sobre aptidﬁo deveria
ser usada Para maximizar o nivel de pruficiéncia dos aprendizes,
istp e, para aumentar a taxa de asprendizagem de diferentes tipos
de aprendizes. Segundo Carroll (195?)? aptid8o € definida ém ter-
mos de taxa potencial de sprendizsgem € nso g#m termos de incspa~
ridade de amlguns aprendizes pava aprendey uma LE com sucesso.
Hrashen {(19Bib, 1985) afirma que & aptidip s0 & relevante
gars situagbes de ensing formal, j& que nesse contexto o aprendiz
necessida focalizar conscientemente e isoiar regras. Krashen
(1981a) n3o sceita o fato de que a formulagBo de resvras através
da testagem de hipOteses possa levar ao desempenho, sem gque haja
manipulac3c consciente de regras, pols, emwm tal casg, a diﬁtin;ﬁo
entre aquisicio {inconsciente) é aprendizagem {(consciente? por

eleg hipotetizada cairia por terra. Aquisicio, para Krashen, € o
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resultado de wuma construcl3o criativa de gramdticas surgidas a
partir da exposi¢l0 ap insumo lingliistico, e a aprendizagem sd
pode  ocorrver em contextos formals, onde o planejamento se carac—
terize pelo isolamento de regras ¢ seu reforgp com vistas ag su-
cesat 4o aprendiz.

fissim, segundo Skehan {(1989) # preciso considerar trés pon-
tos importantes para proceder & analise da hipdtese apresentada
por Krashen: o modeloe subiscente i3 que, se ele for inadequado, a
forga da critica serd relativa; 3 relacao ldogica entre o modelo e
3 papél desempenhado pela aptidio em ambiente formais ¢ infor-
mais, £ a evidencia empirica & disposicio.

Com referéncia ao primeiro ponto, tem havido indmeras criti-
ras & disting3o feita por Kraeheﬁ entre adquirir e aprender uma
L. HcLaughiin (1978) e McDonough (1985) sugerem sue a distingdo
aguisigio/asprendizagem ndo tem sustentacgo teorica ou empivica,
de modo que o atagque a apti¢§a perde sua forga. Segundo os auto-
res, uma digtincin t8o0 crucial gue se baseie somente na dicotomia
constiente/inconsciente nd3o € passivel de verificaclo: como se
soge saber gxatamente se os apréndizas esfﬁu operando com regra
teonsciented, ou "sentimento”™ {inconsciente}T € comum o aprendiz
eressentir gue uma elocucdo conteém ervra, mas, apesar de saber a
regra gramatical que o determina como tal, nSo se lembra de sua
faormulacio,

Para se proceder ao exame da relac3o 1dgica entre a aptid8o
g contexto, ptecisamuﬁ relembrar os {rés componentes do teste de
aptid3o (MLATY, que s30: habilidade analitica de linguagem, habi-

lidade de codificaci3o fonémica e memdria. Krashen (1981ib) hipspte-



tiza que o aprendiz nic pode fazer uso de sua habilidade analiti-
¢a de¢ linguagem sobre insump nao instrucional ou naturslistico
sobre linguagem ndo-focalizada, onde o ensino nlo estd envolvido.
No entanto, nada existe na literatursa sobre asptidio lingiUistica
que nos remeta 38 tal restrigdco, sendo muito providvel que esta ha-—
bhilidade opere em situscBes focalizadas ou n3o, conscientes ou
inconscientes, umrR VvEZ gue, en ambos 0s Cas0s, OCOrYre pProcessa-~
mento lingliistico resultando em algum tipo de sistema lingiistico
na lingua~alvoe. Na sprendizagem em contexto formal, o insumo lin-
gﬁisticﬁ g apresentado de forma tal gue possa facilitar ao apren~
diz o0 engajamento de suas estratégias de aprendizagem de lingua.
Ja em contexto informal ha menor organizacl8o prévia, de forma gue
g aprendiz defronta-se com o problema consideravelmente mais di-
ficil de superpor a estrutura 20 insumo. De gualguer modo & es-~
trutura da lingua-alvo a ser superposta € a mesma, de manéira que
cabe argumentar que as capacidades analiticas de linguagenm, ﬁa
forma como sao concebidas pela pesquisa em aptidio, sejam até
mais 1mportantes em contextes informais.

Quanta 5 habilidade de codificagio fonémica, a. psifologia
cognitiva faz uma disting3o entre dois tipos de processadores: de
cima pavra baiwxo {(top-down! & de baiwxg pava cima {(bhotton-up). O
srimeiro esta sm Ffuncionamento guando o aprendiz faz uso do co-
nhecimento esguemdtico para sobrepor seu provavel conteddo aos
dados do insumo, isto €, a predicio ¢ o ponto de partida para a
COMRreEEnssc, que ¢ cwnfirmadg atraves de um £iclo de amostras de
gatimulos. 0 segundo leva em conta o estimulo em si, de mangira

que © material do estimulo real & examinado mais detaslhadamente,



num procedimento elemento por elementes. O primeiro ¢ limitado pe~
la necesszidade de se classificar o material contido no estimulo.
0 segundo ¢ limitado, entre cutras razdes, gela necessidade de se
processar  a lingua em tempo real. Desta forma, 3 compreens3o da
lingua ¢ uma mistura dos dois processos, dependendo, pols, das
demandas das tarefas e dos fatores de variacdo individual. Parece
provavel que o processamento da iingua gestrangeira seja realizado
mais frequentemente pelo segundo processador e que, portanto, a
habilidade de cndificacﬁq fonémica esteja envalvida. Em situagdes
de ensing formal usa-se em maior grau a adequaclo da mensagem pa-
rz e dar conta das dificuldades do aprendiz, de modo que, se o
professor conseguir, as habilidades de codificagio fonémica dos
aprendizes serdo respeitadas. Em situacBes informais de aprendiza-
gem ha menor probabilidade deste tipo de sdequa¢lo de wmensagem.
Hoskte ;caan,l alguma negociagSo pode ser levada a cabo, mas tal
pruced;mento serd variavel g independente. As habilidades de co-
dificacio Ffonémics, portanto, reduzem a necessidade dessas ade-
quacBes e colocam o aprendiz em vantagem. Dai sua relevancia para
todos aﬁ,ccnté#toa de sprendizagem.

Ao nos referirmos & Memdria, € imprenscindivel considerar
dois pontos de vista importantes: 1) o primeiro considera a aqui~
sir30 de lingua como o crescimento de um sistema gramatical, com
uma necessidade complementar e subserviente de aprender vocabula-
rio, P} o segundo considera que dados lingliisticos nd3o s8o gover-
nados por regras, comd sugerido por alguns lingldistas. Na verdade
a linguagem & seu uso sdo extremamente dependentes dos sistemas

de memdria que, por sua vez, remefem, em medida consideravel, a
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tinguagem pré-fabricada ou idiomatica.

Be aceitarmps este segundo ponto de vista, o papel ds memo-
ria sera ainds mais abrangente, j3 gue ele sugere que o desenval-
vimento da linguas vonsiste na aquisiglo de, e do controle sobre,
uma quantidade cads vez maior de “"blocos™ de linguagem, implican-
do em um sistema de armazenaménto de grande gscala & complexida~
de. [, msis uma vez, ndo ha razio para se pensar que contextos
informals sejam menos dependentes do componente de habilidade de
memoria do gue os contextos formais.

Come se pode verificar, cada um dos componentes da aptidSo
linglistica pode ser relscionado logicamente tanto a sitduagcOes
formais, quanto a situagfes informais de aprendizagem.

Finalmente, precisamos considerar a evidéncia empivica. Hs
samente um estudo relevante sobre o assunto, éue foi realizado
sor Reves({i%983), gque investigou o papel de virios previsores pp-
tenciais de sucesso de aprendizes de lingua: aptid3o, motiva¢lo,
estilo cognitivo e estrategias de aprendizsgem, em duas  situa-
¢8es, wuma Fformal e uma informal. Seu relato da conta de que =
previsio inicial ndo foi totalmente confivrmada no ambiente formal
de aprendizagem, onde fol verificada menor ;orrelacﬁq entre as
variaveis de previsio e as medidas de avaliac3o. Este n8o & um
resultade surpreendente, se levarmpos em considevagio gque hd menos
padronizacio das condigfes de aprendizagem numa situaglo infor-
mal, =aleém de ser mais provavel que influéncias diversas irdo re-
duzir a contribui¢lo dos previsores. 0 gue € mails intgressante,
ng entanto, € observar a intera¢ldo entre os previsores ¢ as si~

tuasgles de aprendizagem. Na situa¢io informal, a aptidioc foi o
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melhor previsor de sucesso, enguanto as outras variaveis, apre-

sentaram correlagoes baixas.

4.2, 0 Ensing centrado no Aluno

0 objetivo do presente trabalho n8oc @ listar num inventario
as wvariaveis afetivas que tém relevdncia na aprendizagem de L2,
nem  tampouco verificar se taisg wvariiveis interagem com varidveis
cogritivas, caracterizando um tipo particular de comportamento na

aprendizagen.

Nossa intengl3o €, sobretudo, verificar se ums mudanca de en-
foqua do processo ensino/aprendizagem pode levar a indices mais
aitﬁs de sucesso em sala de aula. Tendo como base o fato de cer-
tas variaveis influgnciarenm compruvad#mente a sprendizagem de LE,
verificaremos guals dela$ podem_cantribuir para o desenvolvimento
de um Qracessn mais eficar de aquisigS3o de LE &, por decorréncia,
quais delas podem prejudicar tal processo. Esta €, portanto, uma
tentativa de, tomsndo como ponto_de pé%tida a personalidade sub-
jetiva do aprendiz, diagnbsti&ar as variaveis que interferem no
el PYoCEsso de aquisigio de LP e determinar de gue maneivra elas
#st80 colaborando para O sucesst ou insucesso da aprendizagem.

Fsta idéia n3o & nova. Carl Rogers (1951) j& considerava a
aprendizagem de uma perspertiva fenomenologica, tendo estudado o
"homem total” como um ser fisico e cognitivo, mas, antes de tudo,

gmocional. Q0Os principios formais de sus teoria enfocam o desen—

valvimento do auto-conceito e do senso de realidade do individuo,
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isto €, fatores internos que influenciam o seu modo de ac30. A
"pessoa em total funcionamento”, segundo Rogers, vive em paz com
todos os seus sentimentos e reacles; tem condicBes de ser o que
realmente ¢€; existe como um processo de ser € de se transformar
em si proprio; estd totalmente aberta 3 sua prdpria experiéntia;
ndo tem postura defensiva € se cria de novo a cada momento, em
cada acBo e decisBo tomadas. Este posicionamento teve importantes
implicacfes para a educaglo: o foco de atenglo psssa a ser apren-
der, em lusgar de ensinar. Aprender como aprender € mais importan-
te do que ser ensinado pele professor, guando este decide o due
vsl ser ensinado unilateralmente. Ensinar ¢ facilitar a aprendi-
zagem g o professor deve ser o sgente facilitador do processo,
Isto sd & possivel, entretanto, se for estabelecida uma relac3o
interpessoal apropriada entre aluno e prc?essnr.

Certamente a teoria de Rogers apresentsa aspectos discubi-
veis, Um enfoaue nB8u direcionado como este poderia ser levado a
extremos, a ponto de se perder muito tempo permitindo que os alu~
nos procurem fatos e principios por si mesmos. Outro aspecto =
ser gquestionado é a completa ausé&ncia de tensio, necessdria para
gque poarra aprendizegem. Ha ampla pesquisa indicando o gqu3o salu-
tar € a competitividade em sala de auls, em medida ni3o prejudi-
cial 8 auto-estima & ndo inibidora da motivaglo.

De gualguer modo, a énfase de Rogers no ensing centrado no
aluno contribuiu significativamente nos anos recentes para uma
redefinigan do processo educacional. fom a explos%o das metodolo-
gias no fim dos anos 78 g comeco de B@, guando 0s professores se

defrontavam com inumeras opcdes na seleglo de wmétodos e materiais
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de ensino, manifestou-se um interesse crescente em se examinar a
aprendizagem sob o prisma do alunc e em se mudar o foco dos pro-
redimentops de sala de auls, antes centrados no professor, para o
alunp.

Existe agora uma consideravel quantidade de pesquisa centra-
da no camportamento dos alunos g nos progessos cognitiveos utili-
rados por eles ao aprenderem unma L2. Algumas consideragoes teori-
cas & hipoteses subjazem a esse novo enfoque:

Alguns aprendizes de L2 s3o melhor sucedidos gue outros, e
parte desse sucesso pode ser atribuido a feixes particulares de
comportamentos cognitivos & meta~cogniftivos gue esseé aprendizes
adotam. Em um mesmo contexto de aprendizagem, tendo a mesma lin-
gua-alve € a mesma lingua materna & © mésmn nivel de conhecimento
lingtifstico, alguns aprendizealsﬁa mais analiticos e outros mais
intuitivos no desempenho da tarefa de aprender a LZ; alguns pre-
ferem ter acesso & L2 através de material escrito, outros através
de material oral.

G processo de aprendizagem, isto €, o processo de obter,
acumular, reprocessar e usar informacdo, inclui tanto conhecimen~-
to explicito «quanto implicito. Alguns modelos de aprendizagem,
diferentemente do apresentado por Dulay, Burt e Krashen (19827,
estio baseados no pressuposto de que o processt de aprender nao
eetsd limitado & informac8o obtids de maneira inconsciente. Conse-
allentemente, tomar decisdes conscientes de aprendizagemnm {com =
ajuda do professor) pode levar alunos fracoa e hons a aprenderem
melhor, isto @, 8 utilizarem estratégias de manegiras mais eficaz,

uma wvez aque nem todos os aprendizes se defrontam com a tarefa de
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aprender de maneirs intuitiva, inconsciente & natural.

Sendo assim, os professores podem promover o melhor uso de
estratégias, instaurando ambientes que ajudewm o alunc a identifi-
tar aquelas que s30 mais adequadas para ele. Uma vez conscienti-
zados do papel das estratégias na aprendizagem, os alunos passam
a ser os melhoves juizes de como abordar a tarefa de aprender.
Isto porgue muitas vezes € dificil para o professor acompanhar os
diversos estilos de aprendizagem dos alunos. Nesses momentos o
professor se defronta com limitagdes e deve ensinar aos alunos
romo auxiliarem a si mesmos. A aprendizagem pode ent30 se esten-
der para fora do ambiente da sala de aula, ja que alunos com es-—
trategias eficazes podem trabalhar em casa, sem insumo do profeg~
sar,

Us alunos devem aprender & construlir scbre o que ji& sabemn,
e, para tal, preﬁisam ter acessp 30 proprio conhecimento., Inclui-
s@ ai, o cpnhecimenta sobre seu processo de.aprendizagem, sobre a
sua lingua materna e sobre 8 lingua-alvo e sobre o processo de
comunica¢cdo. Os alunos n3o sBo "tabula rasa”. Como seres humanos
iz sahem muito Eaﬁre linguagem e comunicac3o. 0 gue sg faz neces-
sErio € tornar esse conhecimento explicito e construir sobre ele.

A aprendizagem € bem sucedida se o aluno possuil papel ativo
fo processo. Por isso, nSp basta gque o zluno receba a informaclo,
& preciso gue lhe sejsm dadas oportunidades de internaliza-la de
mangira que seja significative para ele (Ausubel, 1978}, uma vez
gque internalizacio - trabalhar a informagde - £ um processn abi-
vo. 0 ambiente em gque se d3 - aprendizagem precisa, pois, BUpPrir

o alune com idéias, experieéncias e oportunidades para gque ele



43

pussa trabalhar a informag3o recebids.

4.3. Estratégias de adprendizagem

A pesqguisa sobre estrategias de aprendizagem data de 1944,
com a publicac8o da obra de Aaron Carton "The Method of Inference
in FL Btude”. Certon notou que ovs slunos variam na sua propensio
# habilidade de fazer inferéncias e reconheceu que a tolerincia
de risco wvaria conforme a habilidade de fazer  inferdncias. Em
1971, o wesmo autor ¢lassificou a inferéncia em trés tipos:
Intra~lingual (insumo advindo da Jingua-aslvol}; inter-lingual (
insumo advindo da comparagado entre as duas linguas) & extra-lin-
gual (insumo advindo de informasdac do mundn real usada para pre-~
dizer o que é dito na comunica¢do em lingua-alvo),

Em 1971, Rubin come¢a a pesquisar sobre as esitratégias dos
bons aprendizes, c¢om a hipdtese de que, identificadas, elas podem
segr repassadas a0% alunos que apresgntam g9raus mais baixos de su-
cesso. Os resultados dessa pesquisa constam de um trabalho publi-
rado em 19795, em ague s3o apresentadas as seguintes varidveis ufi-—
lizadas pelo aprendiz. estratégias psicoldgicas (arriscar-se, to-
lerar a@ambigiidade e parecer tolo), estratégiss de comunicacle
£ fazer civeunldquios e gestos), estratégias sociais (criar opor-
tunidades para usar a lingua) € estrategias cognitivas {(advi-
nharsinferir, sintetizar, praticar, focalizar ?nrma para catego-

rizar e monitorary).
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Em 198i, Rubin et.al., referindo-se 3 pesquisa anterior,
classifica a5 estrategias em termos dos processos que podem con—
tribuir diretamente para 3 aprendizasgem, tais comp: clarificacio,
verificacBo, wonitorag80, memorizacio, advinhag8o/inferéncia, de-
dugia e prdatica, e daqueles processos que podem contribuir indi-
refamente para a aprendizagem, tal como a criag3o de oportunida~
deg para praticar e uso de técnicas de producio.

Em 1978, Naiman et al., também destacam tragos de personali-
dade, estilos cognitivos e estratégias que s3o importantes para
se obter sucesso na aprendizagem de linguas. 0 arcabouco de refe-
réncia inicial pars 3 andlise das estratégias apresentadas por
Naiman et al. foi tomado a Stern (i975) que havia elencado dez
estratdgias necessarias para se obter competéncia em LP. Esta
lista foi wmodificada por Naiman et al., que caragterizaram os
hons aprendizes comp aqgueles qué:

i} se envolvem no Rrocessso de aprendizagem, identificando, procu-

" rando 2 explorando smbiente propicio para aprendizagem.

2y desenvolvem uma consciencia da jinguagem comg meio de comuni-
catdo g interagan. .

3) areitam e interagem com as suestOes afetivas da L2.

4y desenvolvem uma consci€ncia da linguapewm como um sistema.

5) estendem e revisam o sistema ds L2, fazendo infegréncias € mo-
nitorando.

Em 1975, MHesche verifica a utilizaglo, por seus alunos,de
multas das estratégias divulgadas por Rubin g Stern g acrescenta,
em 1979, que sio feixes de estratédgias e nido estratégias especi-

ficas que caracterizam os diferentes aprendizes.



Em 1976, lWong-Fillmore identifica estratédgias sociais de
aprendizagem utilizadas por aprendizes bem sucedidos. A autora
verifica gque guando os aprendizes utilizam "formulas” linglisti-
cas bem escblhidas, podem continuar participando da conversagio g
esta atitude, por consequéncia, favorece 3 aprendizagem de mate-
rial novo., Verifica, ainda, que a atitude de permanscer ou per-
sistir na conversa¢ioc esta diretamente relacionada & aprendiza~
gem, pois o material novo, se vinculado a atividades interessan-
tea, torna-se facilwmente assimilado. Esta autora destsca, também,
o inter-relacionamento entre as estratégias gue contribuem indi-
retamente para a aprendizagem {(estratégias sociais e estrategias
de comunicagio) e as estratégias de aprendizagem (inferenciar
atraveés do conhecido e armazenar atraveés de associacdes e do con-
textol.

Em 1979, Bialystok verifica o uso de duas estrategias fun-
cionais ~ inferéncia e pratica funcional - e de duss estratégias
formais - monitorac8o e pratica formal. Be.acordo com a autora; o
forn das estrateégias de pratica funcional € o uso da  linguagem.
Por outro lado, as estratégias de prética formal tém como foco a
Porma linglfsticas. fs resultados de sus pesguisa indicam que o
uso dos quatro tipos de estrateégiass tem efeito positiveo somente
nos resuliados de determinados tipos de teste e gque apenas as €s—
trategias funcionais madi#icam significativamente o desempenho em
todas ms tarefas.

Taraone (1977 e 1i9B1) estuda as estratégias utilizadas por
aprendizes de LP para garantir a continuidade da conversagdo. En-

tre elas, especifitz a invenci3o de vocdbulos, mimica, circunlo-
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guios, pedidos de ajuda, sproxima¢3o, siléncio ou hesitac3o, re-
petigip da pergunta, pedidos de esclarecimento, e indicaglo ex-
plicita de entendimento.

Hosenfeld (1977) estuds as estrateégias de leitura utilizadas
pelas aprendizea_banﬁ e fracos, através da técnica de "pensar em
voz alta”, Bons alunos usam uma forma de advinha¢do contextual,
 baseada num processpo de raciocinio indutive. O sutor chama 3
atencBo tambem para uma estratégia meta-cognitiva gue propicia ao
aluntg avaliar seu pensamento através da verificagdc da ldgica de
uma advinbac8o. Em 1979, Hosenfeld faz, pela primeira vez, uma
tentativa de treinar alunos no uso de estratégias eficientes para
teitura. Em 1978, Hosenfeld ji apontava a necessidade de s& pes-
quisar sobre as estrategias dos alunos, como glas se desenvolvemn,
£ OmD s%o-in?luenéiadaa pelos professores e livros-texto, ¢ de se
veriticar como o% alunos operam, a fim de se orgaﬁizar, 0 que
chamou de "mini-teoris” de L2,

Cohen & Aphek (ﬁ?B@/Bi} enfatizam as estrategias dos alunos
na aprendizagem de vocabuldric e o papel das associacles de memd-
ria s sua retengdo, concluindo que © uso das agamciécﬁes de me-
moria auxiliam 3 retencio do vocabuldarie por longo tempo. Apon-
tam, também, aue a “pobreza” de algumas estratégias prejudicam a
aprendizagem, especislmente no que se refere a3 técnicas de memo-
rizagao, estratégias de inferéncia indutiva g raciocinio deduti-
vE .

Desss forma, o trabalbho dos anes 79 contribuiu muito para a
compreensio do processo de aprendizagem de linguss, ao identifi-~

rar as sotratédgias que para g#le contvribuem diretamente {destacan~
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do uma ampla gama de estratégias cognitivas) e as que para ele
contribuenm indiretamente ( estratésias de comunicaglo e estraté~
gias sociais).

Wenden (1982/19846: traz uma nova dimensio para a compreensio
das estrategias dos aprendizes, ao discutir s importéncia, para a
aprendizasgem de L2, do conhecimento meta-cognitive ( 0 que os
alunos sabem sobre sua aprendizagem e come 3 planejam), especial-
mente a0 identiticar cinco dreas de tal conhecimento: 8 lingua-~
gem, a proficiéncia do aluno, os resultados dos esforgos de
aprendizagem do aluno,o papel do aluno no processo de aprendiza-
gem ¢ a adeguagio da abordagem da tarefa de aprender.

530, no entanto, Chamot (i987)e OD'Malley (1987) que apresen—
tam 0 primeiro contraste nitido entre as estrateégias cognitivas e
as wmeta~-cognitivas,

Politzer e- McGroarty (1989), com base nos inventdrios ja
eﬁistentes_ de estratégias de alunos, comparam ¢ auto-relato dg
vens de estratégias com o desenvolvimente da competeéncis lingUis-
tica & comunicativa. Reiterando a observaclo de Wesche {1979}, os
autores sugerem qde boas estratédgias podem ser diferencialmente
adequadas para varios tipos de tarefas. Questionam, tambem, a va~
lidade universal das boas estratégiss, lembrando que determinadas
gatrateégias podem ser gspecificamente culturais, & recomendando
cautela ao se fazer julgamentos sobre a utilidade asbsolubta de
certas estratépias. Faz—se necessario, a partir dos resultados s
obtidos na pesquiss, determinar sob quais condicfes os complexos
de wostratégims sBo uteis para niveis particulares, para tarefas

gzpprlficas e para tipos diferentes de alunos.
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Como acabamos de apresentar, o estado da arte das pesquisas
sabre estratégias de sprendizagem, assim como das pesquisas sobre
fatores afetivos, apresegntam desafios wmotivadores, pois, podends
gm unito individuo spresentar variadeos estilos e utilizar multi-
pilas estrateégias, deverio ser identi?icadus centenas de “perfis”.
S3oc estes desafios que nos levawm a tentar um oubtro enfogque pars
lidar com a complexa tarefas de intervir no processo de aquisicloa
de aprendizes de L2. Tendo o aprendiz como centro da observagio,
gspecialmente no que se refere as suas caracteristicas de perso-
nalidade, suas caracteristicas afetivo~cognitivas, e oferecendo-~
the um tratamento especial de conscientizac3o de si propric en-
guanto portador de um acervo particular de tragos, estaremos
atuande entre duas tendéncias implicitaﬁ egm muitas pesquisas em
aquisi¢io e aprendizagem de L2 ® em pesquisas em pedagogia: a
tendéncia a infantilizar as aprendizes ¢ a manté—~los num estado
de dependéncia gmaciunal e intelectusl dos professores, materiais
de curso e wetopdos de ensino; e a tendBncia a supervalorizar pro-
cessos de agquisicio inconscientes, que est3o muito longe do con-
trole do alung €704 prd?egsor. Eostaremos, ao contrario, procuran-
do agir no sentido de tornar o aprendiz independente e, sem dei-
«ar de reconhecer s importancia dos processos inconscientes, es-
taremos procurangdo cﬁnsiderar os muitos esforgos coenscientes que

oe alunps fazem € precisam fazer para lidar com uma nova lingua.
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4.4. Incorporagio do Treinamento em Estratégias de Aprendizagem

A pesguisa sobre & incorporacido do treinsmento dos aprendi-
zes em estratégias avs procedimentos de sala de aula ainds se en-
contra em estado embriondrie. Quatro projetos encontrados na li-
teratura sobre estratégias servem para ilustrar a atual situaclo
da pesquisa. Nesses projetos, quer parecer que os seguintes cri-

tgrins para o planejamento das atividades foram levados em conta:

- gexplicitagBn dos propdsitos (os alunos devem ou n3o ser infor-
madps do valor € ﬁbﬁetivna do treinamento?)

- ganteudo do treinamenteo (¢é suficiente oferecer aos alunos
treinamento no uso de habilidades especificas ou gerais de
aprendizagem??

- integragic {em que medida ¢ de qué maneira o treinamento em
estratégias deve ser parte das tarefas de treinamento lingidis-—
tice?l ,

- avaliacBo (romo se pode avaliar os 2fegitos do treinamento no

aprendiz?).

Homsenfeld et al. {1981} descrevem uma seqguencia curricular
para o ensino de estrateéglas para léitura. Seu trabalho foi rea~
lizado com aprendizes de francés, em contexto de sala de aula. A
seqUencia consiste em sete passgs: (1) ensinar os alunos a pensar
gm vorE alta enqguanio liam; (2) identificar as estratégias de lei~
tura dos alunos; (3 ajudar os alunos a entender o0 conceito de

3

“estratégia” e a reconhecer que alasumas estratégiss w30 bem suce-



didas, woutras n3o, e ainda outras somente “parecem’” hem sucedi-
das; (4) ajudar os alunos a identificar as estratdgias que usam
para entender textos em lingua materna, contendo palavras desco-
nhecidas; {35) ajudar os alunos a identificar estratégias que po-
dem ser utilizadas para compreender textos em LP, cantendo pala-
vras desconhecidas; (&) fornecer instru¢Bo/pratica/integracio pa-
ra estratégias especificas de leitura; (7) identificar estraté-
wias de leitura dos alunos e compara-las as estrategias identifi-
cadas no segundo momento da sequéncia.

0 treinamento oferecido por Hosenfeld et al. (op.cit.) tem
comp caratteristicas a explicitacio dos propdsitos, o treinamenteo
em habilidades espécificas ¢ gersais, incluindo, tambem, treina-
mento meta-cognitivo. Apresents , ainda, astividades para pratica
de estratégias integradas a pratica de leitura, bem comp um com-
ponente de avaliagBo. Todavia, cbmo nico esta explicito exatamente
guando € feita = camparacﬁg no uso de estratégias, nBo figca claro
5é gsta avaliac8o ird fornecer subsidios para que se decida pela
manutencdo ou ndo de determinadas estratégias, ou se simplesmente
indica 8 novas estratégias,furamnaprendidas ou nao.

Ferris (em Holec, 1781}, descreve cinco tipos de atividades
usadas para treinar aprendizes de inglés como L2 em auto-avalia-—
¢8c de suas habilidades ewm comunicacSo oral, com o objetive de
aferecer a0s alunos gportunidades para descobrir g2 aprender o uso
dos critdrios de avaliacio e verificar que progresso haviam con-
seguido no desenvolvimento de sua habilidade oral. Uma atividade
tipica consistia na gravagio de dramatizacio de situacdes (por

exemplo, apresentar-se 3 oulvas pessoal) cuio contelddo linglistico
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j& havia sido ensinado e memorizado antericrmente. APOS a grava-

ot
=i,

1

o professor spreszntava os aspectos a serem considerados na
avaliagdo de linguagem oral: fluéncia, entonacso e prondncia. A
segulr, 0% alunos recebiam por escrito estes ¢crit€rios e gravavam
%A interagio novamente, para entip comparar as duaam gravacoos

destacands o aue haviem dito 2 camog o haviam dito.

Como  podemos  verificar, este btreinamento focaliza tarefas
cagnitivas ou  gerais. 0s esstudantes foram treinados =3 avaliar
suas atividades grals e a monitorar seu progresso (e, neste zen-
tido, podiam perceber o valor e objetivo do treinamentol, sendo
que o uso de critérios de avaliagBo serviu para desenvolver sua
consciéncia meta-lingiistica. O treinamento apresentado caracte-
riza—se por se@r bem integrado, pois as atividades focalizaram ha-
bilidades de comunicagdo ocral e foram incluidas pelo professor
como uma parte das atividades de treinament§ lingliistico real
preparadas para a pratics dessas habilidades.

Wenden (1982) trabBalhou ¢om estudantes avangados que preten-
diam melhorar se2u ingles. O objetivo gseral do projeto era refinar
e expandir a consci®ncia de varios aspectos da  experidncia  de
aprendizagem de lingua, tais come as dificuldades encontradas, as
gstrateégias utilizadas para lidar com os problemas e suas consi-
deraches sobre a natureza da Tinguagem e da aprendizagem de lin-
guas. O material consistia de mini-palestras e leituras adaptadas
de textos sobre a sprendizagem de lingua, sobre rvesulbtados de
cesutisas  sobhre estrabegias de aprendizagem e sobre relatos  de

estudant

]
m

s sobre sua aprendlizagem. Entre as tarefas se inciuiam:

de compreensso, discussdes em classe bascadas en btre-
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chos lidos ou ouvidos, tarefas para pratica fora de sala de auls
e redagldo de diario a partir de temas.

0 treinamento apresentado por Wenden era primordialmente me-
ta~cognitivo, sendo que o seu valor e objetive eram do conheci~-
mento dos aprendizes. As tarefas eram menos integradas do gque nos
dois projetos precedentes ¢ a titulo de asvaliacdop, foi aplicado
somente  um questiondario ne final do projeteo. 0s resultados deste
projeto nao foram positivos, conforme os dados obtidos na avalia-
cio fTinal e conforme ficou comprovado pelas atitudes de grande
parte dos slunps durante o seu decorrer. Tais resulitados sugeri-
ram gue 08 mateviais deveriam ter uma abordagem mais integrativa,
srocedendo-se, entio, 23 revisio dos materiais cuios resultados
das aplicacBes tém obtido maior sucesso.

Moulden (1978/88) estudou alunos de inglfs de nivel interme-
diario na Franﬁa. 0 autor decidiuv dar maior asutonomia ags estu-
dantes, {iberando-as da sala de aula por duas das trés horas e
meia de auls de expressio oral. Este projeto pode ser considerado
um exemplo de treinamento com explicitaglo de objetivos. 0 mate-
rial consistia dé dois livretos de vinte paginas, “Learning En-
glish on Your Duwn” € “Objectives in English”, que descreviam as
vantagens de se planejar a propria aprendizagem € de se utilizar
estratégias cognitivas e meta-cognitivas. O obietivo do projeto
era ajudar os alunos a se aperfeigoarem nas habilidades de fala,
audi¢do e leitura. Neste sentido, este projeto estava mais inte-
srado  com o btreinamento linguistico do gque o projeto anterior.
Todavia, a instrucl3o do professor era minima e separada do trei-

namento lingiiistico real. Foram oferecidas aos alunos oportunida-



des para se aconselhar com o professor sobre a aplicac2o dasg es-
tratégias de aprendizagem, mas 0s sujeilos deveriam apliicd-las e
pratica-las sozinhos. Encarado sob esta perspectiva, come o trei-
namento do aprendiz ndo ¢ t3o ligado ao treinamento de lingua, ©
grojetoc ftorna—se menos integrado. Para avaliacBo foi aplicado um
questiondrio no final do projeto que, no entanto, visava apenas
verificar as atitudes em relacio 2 autonomia na aprendizagem e

ndo em relacio ao treinamento dos aprendizes.

Como pudemos verificar, a andlise desses projetos de inter-
vengao no processo de aprendizsgem de L2 nos sugere a necessidade
de wmuitos mais prajetos de pesguisa aplicados e testados em sala
de aula, pars gque s& chegue a conhecimentos ¢ evidBnocas mais es-
clarecedores do usp de estratégias no processo de aprendizagem de
'uma L.

Fodemos afirmar que existem, no entsnto, alguns pontos con-
sgnsuais qus podem guiar o professor que deseja oferecer aos seus
alunos oportunidades sistematicas para aprender como aprender:

 professor deve:

{13 alertar os alunos para © valor e importancias das estrateégias
cuio wuso estdo treinando e dar-lhes oportunidades pava expe-
rimentar seu valor.

{2} treinar estratégias cognitivas 2 meta-cognitivas, estas ulti-~
mas com O obigtivo de desperitar a consclBnclsa ou provocar 4
reflexdo sobre a natureza da aprendizagem, 2 {reinar habili-
dades necessidrias para plangiar, monitorar e avaliar ativida-

des de aprendizagem.



(3) determinar como integrar treinamento em estratégias com treji-
namento linglistico, levando em consideracSo, gspecificidade,
autonomia de aplicagl3o e as necessidades dos aprendizes.

{47 ap avaliar o treinamento do aprendiz, considerar se houve mu-
dan¢as nas atitudes dos alunos gquanto ap treinamento em es—
tratégias, s& a estratédgia de aprendizavem foi adaquirida, se
houve wmelhora no desempenho das tarefas, se a estrateégia  de
aprendiéagem continua em uso ac longo do tempo 2 se ela @

utilizada em contextos semelhantes.

%. Conclusio

Coﬁo pudemos verificar, a pesquisa em LE que se concentra ns
influéneis dos fatores afetivos e cqgnitiQos na aprendizagem, nio
conseguiu  ate agora apreseqtar resgltadus que apontem para  uma
direcdo derotimizacﬁc do processo ensino/aprendizagem de alunos
com prognosticos desfavorsveis de sucesso.

Parte da pesguiss realizada nos anos 7@ preccupou-se em ca—
racterizar o “bom aprendiz” de L2, entendendo gue tal procedimen-
to levaria a uma melhor compreensio de suas estratégias de apren-
dizagem € que, a partir dai, tais estrategias poderiam ser repas-
sadas aps “maus aprendizes” . No entanto, as tentativas de inter-
wir no processo de aprendizagem de alunos com prognodsticos de in-
sucessc  foram poucas e seus resultados nio muito satisfatdrios,
uma vez gque se concenbtram nos fatores cognitivos, deixkando de la-

do os fatores afetivos.
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Nosso trabalbho vem, diante deste quadro, procurar intervir
nos  processy de aprendizagem de L2 com alunos caracterizados como
BYOPENSOS B0 INSUCEsso, cmntrabalan;ando estes dois tipos de fa-
tores. E, para tal, toma como base tedrica em especial, o Modelo
de Dulay, BHurt e Krashen (1982), no gque diz respeits ao Filtro
4fetivo, levando, no entanto, em considerac3o todas as criticas
tecidas a0 modelo em quest3p. Tem como subsidip tedrico ainda, a
pesquisa em Aptid3o Linguilstica, principalmente Carroll e Sapon
{1959/1%43) e =a analise apresentads sobre o assunto por Skehan
(1989) e finalmente baseia—se no trabalho apresentado por Wenden

g Rubin (1987) acerca de Estratégias de #Aprendizsoem.



I11 - CARACTERIZACARD DOS SUVIEITOS
f. A AplicacBo do MLAT

& aplivagdo do MLAT no contexto do presente trabalhe ni3c te-
ve como objetivo especifico véri?icar a3 relagdo entre os indices
de aptidio linglistica e outras variaveis que possam estar in-
fluenciando o progesso de aprendizagem de L2,

Neste trabalho, o referido teste fol utilizado menos como um
instrumento previsor do que como selecionador de aprendizes de
iinguas portadores de caracteristicas de insucesso. As caracte-
risticas previscras do teste n3c foram, nem poderiam ter sido
consideradas, J& que houve intervengio no processo de aprendiza-
gem.

Ji waue o pbjietivo desta pesquisa ¢ verificar em que medida
uma intervenglo centrada na otimizac3o de estratégias gerais de
aprendizagen pode in?iuir no desempenho de alunos com progndsti-
ros  de insucesso, o MLAT cumpriu apenas a funclo de selecionar

aprendizges com o perfil desejado.
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2. A Aplicac8o do Questionario sobre Motivac8o e atitudes

Nosso propdsito priginal era selecionar sujeitos gue apre-~
sentassem o perfil do sprendiz com baikos indices de aptid3o lin-
guistica, e verificar a situagdo de seus guadros de motivaglo e
abtitudes para com a lingua e cultura alemis. Para cumprir tal ob-
jetivo utilizamos, apos a selegdo efetuadas através dos resultados
ga aplicacSg do MLAT, o Guestiondrio sobre MotivacBo e Atitudes
adaptado por Viana (1988) da vers3o de Reves (1987).

Yerificamos a presenca de altos indices de motivac3o nos ai-
to sujeitos submetidos a tal questionarioc. Este resultado pode
ser atribuido 3 situaclo especifica da lingua alemi na Universi-~
dade Estadual de Campinas, gue praticamente impossibilita a exis-
t8ncia de aprendizes com baixas indices de motivag8o, uma vez que
esta disciplina € oferecida em cardter eletivo ou extra—curricu-
lar.

NE: destatamas; em nossa introduc3o, 3 existeéncia de certas
limitacBes inerentes aos auestionidrios de perguntas diretas sobre
motivagio e étitudes\ fissim, decidimos observar se os resultades
aghtidos s& confirmavam durante as sessdes de acompanhamento. Es-
pecialmente nas sessbes com © grupo experimental, observamos gsue
alguns aprendizes ndo confirmaram totalmente suas respostas 3o
guestionario. Belecionamos algumas afirmaces dos sujeitos do
arupo experimental que demonstram gque a alta motivag3oc aferida

inirialmente nic se reflete nas atitudes dos aprendizes ne desen-

volvimento do processo de aprendizagem do alem3o



...0 curso estd abandonado. .. 84

.nem me lembro o que foi dado na ocutra aula...” Si

.80 peguei vinte minutos antes da aula. . . " 82

.nEp estude muito..." 83

.esta dando para encaixar o alem3o...” 83

.auando escolhi o alemdo, foi porque S!1 me convidou,n3op
fol ums vontade. . .” 83
...nao tenho estudado com afinco..."”
Jmegs pais queriam gue eu estudasse alemidoc, eu ni3o queria
por revolta...” 54

‘..o gue eu sei de alemldo, eu aprendo so em sala de aula. ..

T83

Tampouco pudemns extrair das respostas pbtidas qualquer in-
faormacao significativa quanto &s %titudes dosg sujeitos em relagio
a0 povo alemBo. As respos?as gm geral contfiguram estereotipos,
pr;ncipalmente agueles wveiculados pelus meios de comunicacio.
Sendo sssim,, o pove alem3o e considerado "frie”, “fechado”, “or-
ganizado” & “sério”. E intereﬁsanté notar que tais adietivos sio,
as veres, utilizados concomitantemente, o que dificulta estabele-
cer em que medida a atitude global do sujeito € “positiva™ ou

“negativa’.
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Guestiondrio sobre Motivac3o e aAtitudes - dados obtidos

1} Porgue vocé estudz alemBo 7

porque  acresce meus ctonhecimentos e porsue acho alemidoe  um
idioma interessante.

para cultura geral e porque ha quase cem por cento de chance
de eu precisar futuramente.

para enrigugcer meus conhecimentos

para poder ler e compresgsndeyr textos e conversacio em alemio.
além de ser interessante (necessiria) & faculdade, eu gosto
de estudar linguas, pois € fundamental para a comprensio de
outras culturas, e alemBp ndo 2 lTingua latina.

basicamente por dois motivos: em primeiro lugar,porque 8 uma
lingua de absoluta importancia; em segundo lugar, porque é
uma lingua bonita, gque me agrada. Também porgue tenho alguns
amigos que falam alemido e gostaria de me comunicar {(mesmo
gque minimamente) em alemio.

poraue tenho vontade de conhecer o maior mumero possivel de
tinguas, e acho que uma das mais importantes € o alemdo.
porque desejo ampliar meu horizonte cultural, através de

textos em alemio.

2) fDual = sua opinifio sobre a lingua alemd?

como ja disse acima, acho que € um idioma interessante.

¢ mais complicado aque o ingles, mas n& € dificil.

me parece ser uma lingsua dificil de se aprender, mas € bela

g interessante. Além dissg, e fundamental para gquem aquer
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(precisa) trabalkar em multinacionais (n3oc & meu caso).

¢ um pouco dificil, devido a construgles, As quuis ndo esta-~
mos acostumados.

peor ensuanto e#stou gostando, @ uma lingua ldgica. Apesar de
ser muito diferente do portugues, a fonética, etc, eu gosto

do som.

como  jg disse, & uma lingua importante, tanto profissional-
mente, guanto culturalmente £ também uma lingus bonita.

uma lingua nio dificil, mas com escrita e prondncia bem di-
ferentes das que conheco.

£ uma lingua um pouco dificil, por nBoc ser de origem latina.

3} No seu grupo de amigos, gqual a opinido deles sobre a lin-
gus alema 7

como Ffago curso de letras, meus colegas de curse tem. opi-
nifes compativeis com a minha, pu seja, acham-na interessan-
te e de.certa mangira Gtil para incrementar o curriculum,
ahrindo maiores chances de uma futurs colocag8o.

eles dizem que o alemSo & dificil.

talver 3 mesms que a minka, ndo sei aoc certo.

acham um pouce dificil,

o gue mais se ouve falar € aue alemBo € umz lingua "dura” e
que deve ser dificilimo de estudar,o que eu acho gue € um
tabu. Tenho btambém muitos amiges aue estudam alemdo.

acham uma lingua importante (embora considerem o inglés mui-
to mais)y, poreém muito dificil. Os gue n3o estudaram achsmo

laoucura estudar {(pelo grau de dificuldade}.
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uma lingua muito complicada.
acham interessante o seu aprendizado. Porgm, um amigo meu,
por ter mais contato com ps Estados Unidos, acha gue somente

0 inglés ¢ suficiente, p que eu considero um absurdo.

4) Algum dos seus amigops usa a lingua alem3 7 Em gqual situa-
sac?

ndo, n3o me lembro de nenhum.

nio

éue gu saiba, nenhum.

wim, para conversar em Familia.

sim, profissionalmente, nos egstudos e como forma de comuni-
caclo.

com excegso de amigus {(poucos), conhego duas pessoas que fa-
Tam o alemdo. Um Brasileirn {que infelizmente usa poucol e
uma hnlandasg (que usa 0 alem3oc somente na Qlemanha, em via~
gens? .

nio.

alguns sdo filhos &é alemaes ou austriacos.N3o tenho nenhum
amigo ‘que domine o alemBo, sem ter sido aprendido em fami-

lia.

5} 0 que voc€ espera alcancar aprendendo alemip 7

gspero chances de poder usa-lo tanto profissionalmente, como
para pPOsSSivELSs vViagens.

ter uma base da lingua (o dominiod.
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83 ~ poder distingui~-lo de outras linguass, gquando se tratar de
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filmes e citacgfBes. Ter um conhecimento suficiente para nio
ficar "boiando”, quando ouvir alguém falando tal lingus. Nio
espero ter fluéncia ao falar.

aumentar os conhecimentos em linguas estrangeiras.

a compreensio de toda uma cultura, poder me comunicar com um
nimero maior de pessoas, a utilizag8o desta lingua na minha
profissio, etc.

esperg entender. Espern conseguir me comunicar em alemdo
fmesma que minimamente)l.

conhecimento, aleém de gsperar morar e trabalhar na Europs,
gspera entrar numa multinacional (ou n8a) e ir para a Euro~
pa. Como nio sei para gual pais irei, pretendo conhecer o
alemio.

pader coﬁhecer melhor o que acontece nos palses de lingua

alemd, nos aspectos mais variados.

4y WYocd ja teve contato com a lingua alems antes de entrar
neste curso na Unicamp * Onde 7 Paor quanto tempo?

ja, ¢om um professor particulsar, por cerca de SP1S MEesSes,

mas ja faz muito tempo.

Sim, tenho um amigo alemio que MOVYouU UNS ClNCO WE@SEs na mi-

nha £3s3.
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8é ~ sim, wviadando, conhecl dois alem3es gue conversavam entre si
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{em alemdo). A holandesa que ficou em casa falava as vezes

{l1ia muito). Tenho também um amigo em Frankfurt, mas nos co-

muhicamos em espanhol .
h3o.

nao.

7y Alem de portugués, vocre fala outra lingua 7 Como apren-
deu? Guanto tempo 7
possuo conhecimentos de inglés, peis Fiz gquatreo anos de cur-

0.

inglés. Em Instituto de Idiomas e LColégic durante tr8s anos.

ni3o, ®u apenas leio e falo um pouco de ingl@s. Aprendi no
Colégio (trées anos) e aqui na Unicamp {doiz anos). Ambos
fracos.

sim. Inglés, em curso de inglés, durante seis anos.

falo italiano, morei na Itdalia e minha ?%milia'é italiana.
aprendo francés aqui mesmo na Unicamp. Também fago cursoc de
espanhol .

ingléds, aprendo atraves de cursos particulares, por doig
anos aproximadamente.

Sim, sei um pouco de inglés e Francés. Estudei n Cultura In-~

gleca e o Fances comecel a aprender agui na Unicamp.

8) Vock tem contato com puiras pessoas que usam outra lingua
pstrangeira, aleém do alemdo 7

HET
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sim.

nao.

sim.

sim, inglés.

as pesspas usam muibto ¢ ingles (paré igitura, viagens).
sim, )

sim, pessoalmente me correspondo com o exierior.

23 0 que voce acha dos paises falantes de alemBio (Alemmnha
Ocidental, Austria e Suiga)?

nao possuo muito conhecimento sobre estes paises, mas pre-
tendo conhecer a Austria assim que puder.

a mesma colsa gue eu acho dos outros paises do primeiro mun-—
do, s3o mais organizados, mais rigidos.

no momento nio consiggQ ?ormﬁr uma opini3e (da Sui¢a gosto do
chocplate) .

acho gque estac bem wmais desenvolvidos e com nivel de vida
melhor que agul.

nunca estive em nenhumfdesséé, mas dever'ser lindissimos g
interessantes. Um outro tipo de organiza¢lo, tudo muito di-
ferente.

nunca estive gem gualguer desses paises. Do que 11 e ouvi, a
organizacio me agrada, o respeito mituo tambem.

s¥0 paises estiaveis (economiz), com tradigdo (histdria), ¥fa~-
tores que  fazem com que eu f{enha intgresse para conhecer.,
88n paises qgue valorizam a cultura, v que acredito ser im-

portante.
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teraria muito grande.

1€ E dos povos que falam zlemSo, o que acha? Porgue vore
pensa assim? Baseado em coisas que leu? Duviu? Viu?

acho que € muito dificil julgar esses povos, pOrgue nao pos—
suo contato £ nem 11 nads a respeito deles.

$80 sfrips, rigidos. Quem jd leu, puviu e viu sabe disso.
segundo filmes e livros, os alemd3es me parecem auftoritirios.
1z suigos s3o pessoas amaveis. [onheci alauns em uma Testas
sulga, ande trabalhei por quatro dias.

acho que sio um pouceo fechados, frios. Baseado em relstos de
conhecidos que moraram 1a&.

eles s3o muito diferentes. NBo s6 na maneira de se relacicw
narem com outras pessoas, como nos focos de interesses.

11 muito pouco scbre estes povos. e contate gque Live, gos~
tei muito. 530 pessoas agradavels, inteligentes.

sEo povos que possuem histdria e cultura. Possuem uma tradi-
¢80. Mas também s3o fechados. Penso baseado no gque 1i ¢
principalmente ouvi.

acho qua & um povo mais frio. Digo isso por experiéncia pes-

s0al .

11) VYoce pensa aue os estudantes falantes de alem3o0 s3o di-
ferentes dos estudantes brasileivros ¢ Porque 7
diferentes niog, mas portadores de cultura & costumes um tan-

to diferentes.
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nao entendi a pergunta.

nan, para mim, todo tipo de estudantes tem caracteristicas
semelhantes. 0 gue muda € a técnica ¢ a politica de ensipno.
sim, porque possuen cultura diferente.

carteza, outro tipo de formacB0 escolar, de erudicio.

em parte. Talvez seja preconceito, maes penso que sio disci-
plinados (mas isso € muito cultural). 0 nue & indistutivel ¢
a2 diferenca no sistema escolar.

algumas diferengas e claro que acredifto existirem, mas no
gérai acredito que nSo existam muitas diferencas.

sim, porque a condiglo B que um jovem alemio estd submetido

g muitissimp favoravel ao estudo de qualquer area.

12} Como soa © alemdc para voce
a) rom3ntico ¢) bonito e} Ffd4cil g autros

b} duro d) feio ) dificil

b g 3

g {(mmis complicado que o inglés).
b)Y e c}.

1.

cy e f).

ey g ).

a9},

£y



51

B

53

54

85

Gé

57

58

51

se

53

H

68

13y € importante para vocé, aprendendo o alemio

3} ler ¢y falar

B) escrever 4} compreender JUSTIFIGQUE .

no  aprendizado de uma lingua estrangeira, todos esses itens
530 importantes de igual maneira, porque um complementa o
autro.

ps quatro itens, pols isso € dominar uma lingua.

a lingua universal @ o inglés. Ele & fundamental saber ler,
?alar e gscrever. Como eu n8o tenho nenbum contato com ale-
maes, eht3o compreendendo~o ja € suficiente.

g .

ns guatro itens.

cy g o).

£ Omo #retenda trabalhar com empresas cuja sede fica em pai-
825 quUE falam alemdo, scredito ser importante para um bom
trabalho, ler, escrever, falar e compreender o alemio.

2} 2 df para absorver melhor o gue me interessa.

14 VYocé gostaria de morar para sempre num pals de lingua

alems 7 Justifique.

n3n, porque apesar de tudo, eu gosto demais do Brasil e acho
que a adapta¢io num pais assim € muito dificil.

n3o sei. Depende das circunsti3ncias.

nd30, eu adoro 0 Brasil € o brasileiro (port.). Além dissa,

o conheco sufuciente os paises de lingua alemB: poderia
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ndo me adaptar a2 eles.

ndo, por ter clima muito frio.

pra sempre 7 (astaria muito de visitar, mas sempre € um tem-
po muito longo. N3 sei se me habituaria a uma maneira de vi-
ver totalmente diferente. 0s hidabitos s8o muito diferentes,
as musicas, © clima, 3 lingua, = educacio.

gu nac gostaria de morar pra sempre em lugar nenhum.Gostaris
de conhecer paises de lingua alem3, viver um tempo neles.Mas
gostaria de conhecer também ocutros lugares. Talvez conhecen-
do-~os, algum dia eu enconire 0 lugar para eu viver pars sem-
pre,

sim,se for para trabalhasr e for bem recebido, me dar bem,
pretendo morar para Sempre.

N30, POrqQue num.pais como O Brasil voce tem liberdade. La

nesses palses vooe tem seu modo de vida cerceado pelas pro-

prias PESSDAE que vivem a seu redor.

15) HMencione trés coisas que vocé levaria daaui, se wvoce

fozse morar em outro pais.

ndo rconsigo imaginar © gue eu levaria, pois n3 pretendo
abandonar o Brasil.

¢ dificil estabelecer o que eu levarisa oOu n&o, a Wenos aue
eu estivesse nessa situasgdo real.

minka fzamilia, meu hairro e meu cachorro.

minhas roupas, livros & ums maguina fotografica.

mUsirss.



7%

56 ~ meus discops ¢ fitas. (0 endereg¢o das pessoas que gosto e al-
guns livros,

S7 - se fosse para trabalhar, iria sozinho, levando apensas meus
periences,

88 ~ n30 sei, na hora pu penso. Mas sy teria tantas coisas, gque

ey preferiria nao levar nada.

3. Relatdrio do Professor

Apds a aplicatBo do MLAT ¢ do Guestiaonario sobre Motivacio e
Atitudes solicitamos do professor da classe um relatdrio contendo
infarmacdes sobre tragos gerais de personalidade dos oito sujei-
tps 6o inicio do semestre, bem comp 5 participacdo desses sujei-
tos em atividades eépeci?icas em cala de aulsz.

NossO prqusito era obter do professor um perfil psicoldgico
v spcinl dos sujeitos selecionados, a fim de podermos estabelecer
uma comparagfio com 0 quadro geral dos mesmos sujeitos apds esnoer-
radas as sessbes de étnmpanhamenta ne final do semestire e, com os
resultados destes procedimentos, testarmos a noessa hipotese ini-

wiagl .

0 velatdrio inicizal do professor continhas as seguintes in-

formacdes que resumimos 3 seguir
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1) Perfil psicoldgico dos sujeitos
51 - muito risonho, timidog, quieto, pouco participativo.
82 - introvertido, sem participac3o.
83 -~ extrovertido, dindmico, aleare,participativo.
34 - muito ansioso, nido consegue participar.
55 - simpatico, participativo.
& - simpatico, pouco participativc.
57 - interessado, gsforgado, participative.

88 ~ timido, pouco participativo.

2) Participacﬁn.em atividades desenvolvidas em sala de aula
ar trabalbho em pares g em grupos : todos participam.
b} dramatizagdo: quando solicitado, $3 representa melkor. S4 ten-
ta representar, mas nio € engragado. Em gerai‘esta atividade
vira brincadeira, ninguem leva a sdério.

¢} sujeitos que se voluntarizam em sala de aula - 83, 8% e 57.

4. Disruss3o

0z sujeitos selecionados apresentam, apds ¢oletados os dados
iniciais, perfis jJi delinepados anteriormente por Stern (1975,
Reves (1987), Naiman et al. {(i27B} e Cohen et al. (1986781}, que
caracterizam © "avesso’” do bom aprendiz, ou sejs, baixos indices
de aptidio lingtistics ( compare grafico & pagina 957, um guadro
geral de mobtivaglo incoerente com sus stitude relativa ao proces-—

s de sprendizagem, atitudes esterectipadss tom retaglo a cultura



da lingus~alvo e estratégias relativamente “pobres” de aprendiza-~
ges.

A observacido dos sujeitos selgcionados vevela, portanto, que
variaveis anteriormente apontadas como responsidveis pelo insuces-—
50 no processc de aprendizagem de L8, Ja se encontram refletidas
em cada caso particular, possibilitando ent3o sua constatacHo nos
primeiros estdgios do processo de aprendizagem de alemdo, atraves
dos procedimentos adotados.

Esta vonstatac8o nos remete, entBoc, ao proximo passc que se-—
rda o processo de interven¢3c comp tentativa de reversio do guadro

inirial descritp neste capitulo.



IV - 0 PROCESSD DE INTERVENCAOD

Brown ef al. (1983) definem os estudos de intervenc3oc como
pesquisa que envolve alguma tentativa de wmelhorar o desempenho
dos  aprendizes. Um dos seus propdsitos € desenvolver g avaliar a
teoria cognitiva, acreditando que a compreensio dos processos
cognitivos e dos mecanismos de sprendizagem £m aglo em determina-
do dominio e, tamhém, a compreensao das_di%erancas individuais de
desenvolvimento, colocariam o professor/pesguisador em posicio de

ajudar seus alunos a desempenharem com malor gficiéncia.
i. As GessOes de Acompanhamento

Foram realizados encontros semanais, gque chamamos de sessDESs
de acempanhaménto, com duraglo de uma hora cada uma com os sujei-
tos selecionados pelo MLAT. Oito sujeitos foram selecionados e,
sendo  gue um deles n3oc dispunha de tempo pars se submeter & pes~
vquisa, o grupo ficou reduzido a sete elementos que foram dividi-
dos em um gruﬁm gxperimental de quatro elementos e um grupo de

controle de trés elementos.
4 1. Ac SessBes de Acompanhamento do Grupo de Controle

As sepssbBes de acompanhamento do grupo de controle caracteri-
zaram—se por oferecer um “placebo”, ou seja, os alunos foram ex-
paostos a0 mesmo insumo linglistico, as mesmas estratégias de en-

sing e ap mesmo tipo de relacionamento professor/aluno a gque ti-

UHICAMP i
BIBLIDTEDA D :
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nham sido expostos durante as aulas regulares de alem3o.

0 grupo de controle, composto de trés alunos compareceuy a
trés sessfes. Reunir este grupo foi problematico, devido 3 n3o
cpincidéncia de kardrios. For tal motivo, o nimero de sessles e

seu tempo de durag3o foi menor no total.
£.1.4. Sessio 1

Nesta sessio fizemos umz revisdo das primeiras trés ligdes
do  livro diddtico?, o que propiciou a obtencio de dadoz sobre os
sujeitos. Dois daos elementos do grupo trabalham, 87 como estagia-
vrio e 86 como pesguisador. 89 somente estuda. 57 cursa Engenharia
Guimica, 5& Direito, j& tendo cursado Politica e 85 Histdria da
Arte, ja tendo cursado Ciéncias Bociais, e eaténdo estudanda en-
panhol 2 francés.

Todes os elementos do grupo afirmaram nBo ter tempo para de-
dicar ao estudo de alemio e, dessa forma, s6 aprenéem o que apro-
veitam em sala de aula. Fizeram perguntas sobre s matéria, pedi-
ram explicagBes gramaticais € exemplos e esclareceram ddvidas.

Disseram ter gostado desta primeira sessio.

1.4.2. Bessio P

Na sess3o anterior haviamos revisto o vocabulario e gramati-
ca das Erés primeiras licdes. Nesta sessi3o inciamos um levanta~
mento do voczbuldrio da ligSo quatro, através de perguntas ewm

aleando sobre as refeicies e conteudo das refeigdes, assim COomMmo 3%



preferéncias dos sujeitos. A seguiv, simulamos uma situac3o de
restaurante, onde tada aluno féz seu pedido, reclamagbes e pediu

a wonta. Finalmente esclarecemos duvidas gramaticais e os sujei=~

tos fizeram alouns exercicios do livro,

1.1.3. Sessio 3

Fizemos revisio da lig3o quatro, fazendo perguntas para ve-
rificar wvocabularioc e gramatica. Avancamas em direglo ao fim da
1ig30, vpassando por todos os exercicios do livro, spresentando

situacdes contidas no matevial didatico para © grupo resplver.

i.é. &s SBSessles de acompanhamento do Brupo Experimental

s sessbes de acampanhamgntc do grupo experimental Foram
raaliz;das em uma sala a prova de som, onde procuramoes colocar os
alunos & vontade. Nosso objetivo, nestas sesstes, foi gus 0% su-
jritps se conscientizassem de sus impﬁrténcia cCOomno PESS0a%, para
s melhor desenvolvimento do processo de aprendizagem da lingua
alema. |

e modo a diminuir a resisténcia do Filtro Afetivo dos  su~
jwitos, tentamous nos familiarizar com tragos de sua personalida-
de, seus interesses e aspira¢bes, criando um clima confortdvel e
uma atmosfera de camaradagem e compreensio. Para evitar-lhes fal-
sas expectativas, discorremos sobre o processo de aquisicgSo de

segunda lingua como um processoe de integragdo de conhecimento



lingiiigtico e/ou pragmitico em gue se encontram em operacio vi-
rias estratégias de aprendizagem e, a seguir, mais especificamen-
te, sobre a importidncia gque vem sendo dada ao aprendiz como ser
social, que reage as pressoes sociais positivas ou negativas e,
como ser psicoldgico, cujo comportamento € influenciado tanto por
fatores afetivos quanto intelectuais.

Lomentamos e exemplificamos lentamente dois tipos de estra-
tégias de aprendizagen, as gerais de Stern (1975) & as mais espe-
cificas de Rubin e Thompson (1982). Sempre gue possivel tentamos
averiguar a3 aopinifoc dos sujeitos a respeito das estratégias apre-
sentadas. Todos os egscliarecimentos foram dados gralmente. Us sy~
jeitos nEo receberam gualquer material escrito sobre o assunto. O
relato gue se segue € fruto de anotagdes do didrio do pesquisador

¢ da transcricBo das gravacOes destass sessOes de acompanhamento.

i.2.4. Sessio 1

Nesta primeira sessio fizemos um breve relato da situagfo do
Ensing de Lingua Estrangeira nos dltimos anos, lewmbrando a mudan-
¢ca de enfoque de um ensino onde os metodos e prnfeasares gram o
mais importante, para um ensind volitado para as necessidades dos
alunos. Observamos que, nessa postura, conscientizar o aluno so-
hre suas praprias capacidades e limitacdes vem assumindo grande
importdncia pava a otimizag¢3o da aprendizagem individual. Seolici-

tamos, ent3o, que 08 sujeitos discorressem um pouco sobre como
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estudam alewmdo intra & extra-classe. A seguir, apresentamos um

resume do relato de cads um deles.

81 : Ja havia estudado alemio anteriormente com professor
particular, Costuma gostsr de “dar uma olhadinha” no livro antes
da aula. Nic se senta para estudar em casa (“"a matéria ainda estd
facil”). Anota, em sala de aula, © menor numero possivel de pala-
Yras ¢ spenas uma vez cada palavra. Tem boa memdria ("olha e gra-
va"). Em sala de aula nunca ¢ voluntario, mas gosta quando & cha-

mado .

52 : Este semestre teve seu primeiro contato com a lingua
alemd. Acha dificil a prondncia. BSua principal estratdgia € ler
varias vezes para Tixar melhor. L& em voz alta. Usa a figura para
gravar o significado das Paiavrés. GQuando n8c ha figura, 18 vi-
riags veZEs a traducﬁo. 84 traduz palavras, n3o frases. Associa as

palavras com o inglées.

53 : & seu primeiro cantato.tOm a lingua alemi. Costuma ler
em wvoz alta e fazer copia dos textos pequenos. N3o estuds muito
{"ndp tenho tempo”). Faz somenie 0 que a professorz pede em ssla
dg sula. Tem dificuldade ctom lingua estrangeira. Teve uma ma ex-
perigncia no aprendizado de inglfs porgue 3 classe era muito he-
terogénea. Acha que sua turma de alemio € mais homopénea. NBo en-—
tende quando z profescors fala alemdo na classe. Ainda ndo utili-
gou @ Tita cassete que acompanhka © livro didatice. Diz gue, por

engquantn, eosta “"dandp para gncaixar o alemic” entre putras ativi-
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dades .

54 : Cursou um semestre de alemio como ouvinte na Unicamp e,
agora, estda repetindo o mesmo curso. Na primeira vez faltou muito
porque estava trabalhando. Neste semestre, das quatro horas de
aula semanais, w0 esta comparecendo a duss. Nio tem estudado ale-
mao sistemsticamente. Mas, guando estuda em casz, faz o©s exerci~
cios que a professora pede, 18 as palavras que ndg conhece e faz
copias de exercicios inteirps "por cmusa da grafia”. Hd muitas
caisaé que n3o entende & “"precisaria’” perguntar, mas nioc o faz.

#s vezes pede ajuda ans colegas durante as aulas.

Perguntados sobre seu contato com a lingua e cultura alemis
{filmes, revistas) tornou-se evidente que a sala de aula ¢ o Uni-
co ambiente em que tal contato se da. Sobre sua Particiﬁacﬁa en
sala de 3zula, afirmam gque, em geral, gostam de ser chamados =&
participar, mas n3o se voluntarizam. Sobre a3 professora, dizem
gostar da sua maneirs de conduzir a aula e sua apinifoc sobre o

grupo e que € muito divertido.
{.2.2. SessBo 2

Nesta sesslio falamos brevemente sobre as estrategias gerailis

para melhorar a aprendizagem propostas por Stern (19783), gque s8o:

- Desenvolver estratécias positivas, s=star disposto a aprender

{insistir) ., Descobrir suas proprias estratégias.
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Desenvolver postura ativa na tarefa de aprender : adotar uma
stitude de responsabilidade pessoal pelo prdprio aprendizado,
selecionsr objetivos pava si prdprio ou adotar os propésitos

do programa, n3o depender somente do professor.

Adotar uma atitude mais relaxada gquanto & nova lingua, arei-
tando melhor a desorientagdo e frustracSo que ocorrem nog pri-
meiros estiagios de aprendizagem, aprendendo a viver na incer-
teza, nio tendo medo de cometer erros para aprender e tentando
se identificar com o falante native (imitando). Para isso &

preciso observaclo aguda e constante g pridtica continua.

Nesenvelver conhecimento tecnico sobre como zceitar a nova
tingua, isto e, descobrir como lidar com problemas de lingua-
gem de maneira mais econtmica e eficaz (sanar logo as ddvidas,

procurar ajudal.

Experimentar 2 planejar para organizar & depois revisgar :
- formar hipdteses para descobrir regras ¢ relacdes com o ja
aprendido {advinhari.

- grganizar—-se e reorganizar—se constantemente

- ter propésito firme 2 ser sistemstico

Encarar o significado comp um desafio - procurar descobrir co-

notacrdes socio-culturais subjacentes.
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- Ter boa vontade para usar a lingua em comunicaco oral, atra-
ves de pratica deliberada com colegas ou em comunicagio autén-
tica, ou, ate mesmo, em situagles imagindrias, avangando para
além do seu nivel de rompetBncia. Tentay cooaperar ¢com o pro-
fessor, aproveitando as oportunidades gque lhe s3oc oferecidas.
Lembrar-se sempre de que ndo faltars ajuda, se houver disposi-
¢#0 para esquecer o “embarago”, a "dignidade” 2 © “orgulho”.
Avangar para alem de seu nivel de competéncia pode ser compa-
rado 2 situaclo de aprender a tocar piano, onde so0 a tecnics
ndo € suficiente, sendo necessario o desafio de maior grau de

dificuldade para haver crescimento.

-~ futo-monitorsr-se e ter sensibilidade critica no uso da lin-
gua, aprendendo com os erros e ndo assumindo atitude de indi-
ferencs. Encarar o erro comoe um desafio a enfrentsr e n3oc como

v

uma barreira intransponivel.

~ Tentar separar, cada vez mais, a lingua aprendida da lingus

materns, mesmo que o vocabuldrio ainda seja limitado.

s alunos Tizeram anotagles e, a seguir, pedimos gque refle-
tiscem sobre esses pontos para uma discussi3o no prdximo encontro,
Ha segunda parte da sessio solicitamos que cada sluno falasse so-
bre sua histdria pessoal, sua personalidade, seu curso na Uni-
ramp, seus planos para o futuro, com o objetivo de observar tra-

coe de personalidade que pudessem estar contribuindo para seu su-
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51 : nascido em VYalinhos. Pai, contador aposentado; m3e dona
de ¢asa. Possul trég irmSos e uma irm8. Infdncia : gostou de sn-
trar pars a3 #scola cowm trés para quatro anos. Com cinco anos j&
gscrevia e lia. Huito amigo dos irmB3os, muita uniBo entre eles.
fcha~se mals parecido com 3 md3e, gue estd sempre sorridente. Se
considera calmo e timido. HE poucas ocasides em que perde a cal-
ma. N8u se lembra de nenhuma delas. Sua atitude em sala de aula
"entro wudo e saio calado”. Depuis de estudar pintura e inglés,
decidiu entrar para o curso de Linguistica da Unicamp., Para os

colegas ¢ branda, calma, tranmquila.

52 : natural de Campinas. Pai, professor no Senai; mie, dona
de casa. Filho mais velho. Tem dois irm3os maié novos. Infincia
acha que por ser 0 mails velho, 8 o mais introvertido e s6 ssbe
guardar as Coisass para si. Acha dificil falar sobre os pais, gque
cobram maior abertura de sua parte, mas ele prefere guardar o gue
sente @ sébe para si e acrescenta que, como tods pessos, ele tam-
beém tem um poguco de neuraose. Cursa Engenharia de Alimentos. Us

rolegas o consideram calado, tenso, reservado.

89 . natural de Campinas. Pai, caminhoneire aposentado
m3e, dona dg casa. Possui cinco irmBos, dois mais velhos e trés
irm8s. Inf3ncia : pai sempre ausente, dai a relacdo mais dificil
com ele. Mie acomodada. Residia em bairvreo pobre, ondg_su!tou pi-
ga, brincou com bolinha de gude, brigou com o8 mMOlEqUESs Na  Trua.

N8p gqueria ir para a escola. Preferia ficar brincando. Aprendeu a
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“se virar” sozinho. Nunca apreciou estudar em casa, s em sala de
aula. Teve de estudar porque os irm3cs entraram paras a Universi-
dade. Gostaria de fazer Educaglo Fisica e ter uma loja. Cursa
lingiistica. Considers- se alegre e os colegas té8m 3 mesma opi-
nifo dela. Escplheu alemdo, para aprender mais uma lingua, ndo

foi ums “vontade”, foi um convite de um colega.

54 . (em sessag individual). Nascido em Juiz de Fora, Minas.
Ygip para Campinas com 1B msnos. Pai aposentado do exercito; mie
dona de casa. Filhe dnico. Relaglo dificil com os pais. Pai ner-
voso, autoritario e teimoso. MBe mais calma, mas de "mentalidade
arcaica”™. Teve praoblemas de relacionamento em Campinas, por vir
de f{ora. Demorou para se adapitar e encontrar amigos. Infincia
longe de parentes, que s via nas férias, Sempré gstudou em cole~
gio de freirvass. Como erm rebelde, fol para um colégio mais dﬁro,
onde recebia bervachadas auctorizadas pela mie. Foi crigda em re—
gime de méda. Tinha pesadelaﬁ'de 1973 a 1975, Depois passou para
eolgégin de padre. Quando chegou ao colegial, estava desanimado,
cansado. Prestou exame vestibular em Petrdpolis. Saiu de Miﬁag
saturado. Cursa atualmente sexto ano de Engenharia Mecdnica na
Unicamp. N30 decidiu estudar alemBo, os pais € que sugeriram. A
principio n3oc queria, depois chegou 3 conclusdo de que precisava
de mumis uma lingus. Por causs do que este sujeito chamou de "to-
dos 0% meus desgostps”, nao zsstudou, nem tem estudado como deve-
ria. N3o € compreendido pelos paisf Juliga-se um revolitado. 0 pro-

fegesnr o considera ansioso.
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${.2.3. Sessio 3

Revisamos inicialmente as estratégias gerais de aprendizagem
prapostas por Stern {(op.cit.), e, baseados em Rubin & Thompson
(1982), expusemps resumidamente slgumas estrategias especificas
para retencio de vocabulario e pritica geral de lingus. Procura-
mos verificar quais delas ja vinham sendo utilizadas pelos sujei-
tps e quais irism ser tentadas para facilitar o processo de
aprendizagem de alem3o. A seguir, discriminamos as estratégias

gspecificas apresentadas

-~ fcrhe seu proprio caminho

- toloque as palavras em colunas (com os devidos artigos?
separadas para masculing, feminino ¢ neutro, e sus tra-
ducﬁo gm outra. Estude a lista do comego para o fim e do
fim para O COmMRCO.

~ faga cartfes individuais para cada palavra

-~ estude as palavras e suss definicBes iscladamente, de-
Ppois no contexton de sentencas

- ¢giga as palavras em voz alta

-~ gscreva 8% palavras muitas vezes

~ grave as palavras £ sua traducso & depois ouga

- sublinhe as palavras problemdticas com tinta colorida

~ Bssocie ralavras com figuras ou palavras de mesmo son na.
sua lingus

~ figue atento ao sucesso dos cutros - pergunte

- gupevimente se @ melhaor usar os olhos ou guvidos
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- pgvsigs seus objetivos, mesmo que nio sejam os do meétodag

ou o8 do professor.,

firganize

- regras de prondncia

- vocabulirio por categoriss

-~ construs sua prodpria gramatica

- estabeleca um hordrio regular para estudar

- aprenda algo novo todo dia

Seia criativo

~ faga experiéncias com regras gramaticais

- praocure novas maneivas de dsar as palavras
~ pscreva peemas curfos

-~ jogue com 2% palavras

Tire proveito da situacdo

- tente responder {(em wsilénciol, mesmo que nac seja chama-
do

- faga perguntas na lingua-alvo

~ tente se relacionar com os nativos

~ tente se relacionar com o8 colegas na lingua-alvo

~ gugs a lingua—-alvo vregularmente

- leia na lingua-alvo regularmente

~ egscreva na lingua-~alvo regularmente

~ tgnte pensar tudo na lingua-alwoe



Aprenda s viver na incerteza -
- gvite depender de diciondgrio

- ndo figque frustrado se nSoc entender -~ pega explicacio

- continue falando

Use tecnicas de memoria : tudo tem ligagl3oc na mente
- yee ritmo

- uyse aliteragdo

- associe palavras com o mundo fisico

- ass0Cie palavras com a sua fungso

~ use ordem natural de associagioc - opastos

- aprenda classes de palavras

- aprends familias de palavras

- aprenda Qrupas'da palavras por classe gramatical

- asspcie palavras com contexto

fraba]he COom 0% BrYos

- nEp deixe que seus erros interfiram na sua participagio
- negocie com seu professor, se quer que ele o £nrri§a

- aprenda com OF erros, SEERPre que possivel

-~ distingua, se possivel, os erros casuais dos repetitivos
- tente entender porgue comele o mesmo ervo

- tenha certeza de que entendeu 3 corregian do professor

- incorpore 8BS COrreCoEs no seu sistema de regras

- repita o exercicio cral de gramatica feitoc e corrigido

em classe
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- perceba tudo o que ¢ausa 2feito no seu desempenha; nem
sempre fazer exercicio de gramdtica melhora.

- trate diferentemente erros de {ala # erros de escrits

~ percebs 8 gravidade dos seus erros, especialmente dagque-
les que provocam rea¢do no interlocutor

- determine gque tipo de erro € ou n3o teolerado na lingua-

alvo

lIse seuy conhecimento de outras linguas
- sgbre prondncia
-~ sibre regras

- spbre vocabuldrico

BDeixe o contexto guiar vocé

- atente pgra o relacionamento entre palavras (campo se-
manticol

-~ ugg contexto de sentenca ou frase pars extrair signifi-
cago

- atente para contexto social
daprenda a fazer advinhagles inteligentes

fAprenda sentencas completas ~ “gestalts”

- pepressdes idiomaticas

H

provérbios

!

partes de musicas, pogmas, comercials

i

expresstes de didlogos do texto
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Aprenda votinas formais

H

aprenda frases para romegar e finalizar conversas
~ aprenda expressdes que revelem que estd entendendo
- aprenda a envolver seu parceiro

~- aprenda & recusar e sceitar convites

~ aprenda a pedir e oferecer socorro

Use técnicas de producio

- use o que sabe

~ parafraseie

- usg sindnimos

- use cognatos

~ repits

-~ pega ajudsa

- use expressoes de hesitagdo
- ?éga gestos

- gvite situagOes problematicas

Diferencie 0s estilos de fala

1

observe diferencas de interlocugdo

- pbserve variagao em geral

~ pbserve as variaces usadas pelo seu companheiro
~ aprenda giria

~ procure putras salidas para atingir 0 mesmos propositos
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Apos a2 exposicio, que foi seguida de exemplos, dois dos su-
ieitos falaram sobre quais dessas estratégiss ja vinham utilizan-

do, g quais tentariam ubtilizar

B2 . fFaz listsas de palavras. Ainda nd3o tem um horario fixo
para estudar alem3c. NHunca decorou expresslies prontas. NSo tem
feito os exercicios do livro. Para estudar para a prova escreve

uma frase do livro, traduz e depois verte para o zlemido.

83 . Jda faz listas de palavras. Bosta de grifar as palavras
desconhecidas. NEo consegue determinar um horario para estudar
alemSpn, nem aprender palavras novas todo dia. Tenta decorar ex-
pressies prontas. NEo faz os exercicions do livro de tarefas, nem
sequer conhece muitos deles. Nuncé ouviu & Ffita cassete que acom-

panha o livro & nio consegue pensar em alemdo.

Retorcamos a idéia de sistematizaclo do estudo de alemio,
argumentando que 0 processt de aprendizagem € mais demorado, 1

tiver lugar exclusivamente em sala de aula,
1.B.4. Bessio 4

Negts esessio entregamos aos sujeitos, confoarme solicitade,
copias xerogriaficas contendo alguns proveérbios e expressies idio-
maticas em alemio e suas respectivas tradugdes, selecionados de
acorde com seu nivel de conhecimento (Apéndice 3). Pedimos, en-—

t3p, aos sujeitos que fTizessem comentarios sobre a utilizaclo de
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estratégias intra e extra-classe, assim como sohre qualquer modi-
ficagau otorrida em seu comportamento em classe. Um sumario de

seus depoimentos € apresegntado a seguir

81 : até agora ndo 8z nada pelo alemlp, gue ests abandona-
do. A& partir da lig3o quabtro vai passar a fazer listas e a grifar
cam  coves, pois agora estio aparecendu muitas palavras novas g é
preciso comecar a farer algumsz coisa. Jd aprendeu alguns prover-—
bios antes e sinda ndo 05 esqueceu, 0 que Jjulga interessante.
Guando erra, repete o certo para nio esquecer mais, e desta ma~
neira, sD erra ums vez. Faz todos os exercicios do livro, ndo s
os que s30 pedidos pelo professor. Pretende estudar mais a partir
de @agora. Ainda ndo percebeu mudancas em seu comportamento, pois

sinda n3o utilizouw as novas estrategiss.

§2 . =meu curso na Unicamp estd muito pesado. HN3o tem tido
tempo para o alemBo. 50 estudou alemdpo por vinte minutos esta se-
mana, € nio tendo aplicado as estratégias exemplificadas pelo

pesquisador, ndo pode sentir gualgquer mudanca.

53 . percebeu que neste dia conseguiu ouvir e entender o gque
o professor falou. Nio precisou ficar pensando e responded  mais
rapido. Ng dim anterior havia feito es exercicios e sprendide o

voacabuldrio nove, portanto hoje estava entendendo melhor,

S4 . gsta tentando se organizar. Ja fez listas de palavras,

“f87 08 eMercicios, £ esta tentando esclarecer suas duvidas ime-



vé

diatamente com a professora em classe, o que ndo fazia antes. Es-
kd sentindo mais sesuran¢a para falar. Como n3o gosta de grifar
no  livro, passa tudo psra o cadernce e depois faz listas de pala-

vras. Estd se sentindo "melhor com sua consciéncia’.

{.2.5 Sessio 5

Mesta sessao apresentamps aons sujeitos expressBes de conta-
to, de opinific pessoal, etc, gue exemplificamos em contexto
{Apéndice 4). Segundo o relato dos sujeitos, eles haviam faltado
& metade das aulas da semana, n3o haviam estudado alem3p e nio

haviam notado, portanto, nenkhuma mudanca pessoal .

2. Resultados do processo de intervenclo

Apresentaremos, s segulr, umm resumo do relatdrio do profes-
spr sobre mudangas comportamentais observadas apos o contato dos

sujeitus com o pesqguisador ..

2.1. Relatdrio do Professor

1 . parece gue se reorganizou, comegou a utilizar estrate-
gias novas para estudar. Nio houve mudanga em sua Pro~
ficiéncis.

8P . cpomegou  a participar ativamente das aulas, mudouw o tu-

gar onde sentava (ficava isplade da classe). NEo era
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notado, passava desapercebido. Devagar comecou a se im—
por, sentiu~se mais firme, obteve ferramentas lingliis-
ticas para impor sua presenca. Melhorou a proficiéncia,
s2 desinibiv & comegou & falar mails,

83 : observou somente o uso de gstratégias para se recrgani-
zar. N3o melhorou s proficiéncia.

84 . continuou ansioso, mas passou a perguntar mais, = falar
mais desinibidamente ¢ se recrganizou.

55 . ndo observou nenhum tipo de mudanca.

€4 . n3o observou nenhum tipo de mudanca.

87 . aproveitou alge dos encontros, pois tentava continuva-
mente se lembrar do gue havia aprendido com O pessuisa-~

dor. KSo houve mudanga a nivel de proficiencia,
2.i.i, Avaliag3o Final

0 objetivo da mplicatidp do teste pa?a avaliagio Tinal Joi
fazer uma COmMParacso entre 0% resultados dos "melhores” alunos da
clssse & 05 dos grupos experimental g de contrele para verificar-
mon @ extensdo dos efeitos do tratamento especial recebido pelos
dpis grupos em relacio ac restante da classe.

Paucos atunos da classe compareceram na data da aplicagdo,
mas mesmo assim, seis dos sete alunos dos grupos observados esti-

veram presentes.



2.1.2. AplicacBo do Teste

13

S1

&2

2)

5324

83

37

51

4)

o

51
S4
56

57

Voce sabe algum provérbio em alem3o 7 Qual?

Zeit ist Geld
Altles gut, Ende gut .,
Irren ist menschlich

Irren ist human

0 queg voce diz em alemdo guando alguém esta doente 7
(Gute Besserung,ou Es tut mir leid, ou SBchadel
Tut mir leid

Schade.

£ quando alguém vai viajar 7 (Gute Reisel

Guten Eeise

E quandp alguém wval sair de feérias 7

{Gute Reise ou Gute Ferien) {ninguem acertoul

E quando alguém bate & sun porta 7
(Herein, ou Wer ist das?)
Wer ist das 7
Wie heissen Sie? Wer ist das 7
Wer ist das 7

Wenn ist 7
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Ax

Az

AW

&)

51

gg

7

813

54

23

Her

Wie

Wer

Wie

ist das
heissen
ist das

helissen

Sie 7

Sie 7

¢3

£ quando vocé sente pena que o plano de slguém n3c tenha

dado cevrto 7 ( Eg tut mir leid ou Schade)

Oh schiaden

Ok Schade

F quando alguem esbarra em voreé ¢ ele se desculpa?

(Das macht nichts) (ninguém acertoul

E quando vocg guer dar gragsas a Deus 7

(Gott sei dank}

Mein bBott

0 que vocé€ pode dizer,

gquando quer mostrar que estd

tendendo uma conversa 7 (ja, ich verstehe)

{ tpdos acertaranm)

123E guando ndo esti entendendo 7

(Wie bitte? Ich verstehe nicht .}

{ tados ascertaram)

gn-
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£.1.3. Discussido dos resultados

Com excegao da questdo 1, due versou sobre provérbios {(mate-—
rial desconhecido para o restante da classe), todas as outras
questies focalizaram expressBes idiomdticas, material este gque
deveria estar implicito na compet@ncia linglidstica dos aprendizes
no final do semestre de estudo de slemio,

No entaﬁto o resultado final do teste foi baixo para todos
ps alunbs. A peauena extepio encontrada entre alguns alunos do
grupo experimental ce explica pelo acessgo gue fiveram a este ma-
terial nas wltimas sessies.

Fote vresultado, ewmbors nip satisfatdric, indica que uma
maior alteracﬁu a nivel de proficiéncia poderé.ser percebida, se
houver tempo suficiente para a assimilaclo e pratica do material
fornecido durante o processo de intervengdo.

Por outro lado, alteracﬁe§ comportamentais (mﬁiar participa~
¢30 nas atividades em sala de aula) @ tendéncias para a asgimila-
30 de estratégias gerais € especificas de aprendizagem (reorga-
nizacin do material didatico) foram resultados positivos consta-
tados durante e apos o0 encerramento das sessles de acompanhamen—

to, comn abservaremos a seguir.



3. #Anilise dos Dados Obtidos

Em SBtern (1973) encontramos a seguinte descriclo do aprendiz

mal sucedido

‘.. .nao desenvolve qualquer habito de estudpo eficaz & definido. ..
“ {pg. &2), "...nBo adota atitude de responsabilidade pessoal pe-
lp aprendizado e se aptia muito no professor, sus atitude € pas-

N

siva. .. (pg, &3), V.. .seu conhecimento permanece sem unidade,

nSc tenta relacionar os itens, porque seu enfoque @ passivo, nio

sistematico e fragmentado...” (pg.&5), "...o mau aprendiz se sen—

te blogueado frente as dificuldades para interprétar significado

2 adota uma atitude de abandono e n3o aceita esta falha como  um
~afio,.." (pg,&3).

s carascteristicas dos suieitas do grupo experimental nos
lembram =as que Stern (op.cit.) cita como sendo as do aprendiz
”#alwaucedidm“, Ja que ous sujeitos nio possuiam um horiario reser-
vads para estudar alem3oc fara da saia de aula; nao haviam tido =
curiosidade {(spesar de ja transébrridos dois meses de aula) de
verificar o conteddo do livro de exercicios e do glossario ; nio
haviam tentado ouvir a fita cassete com exercicios de compreensio
auditiva que acompanha o livro diddtico, e ja gue, agqueles que
faziam anctagles, nBo faziam uso de qua‘iquer sistema.

Cohen e Aphek (1986¢/84) enfatizaram também a pouca sofigti~
racio dags estratégias do aprendiz “fraco”, focalizando, pringci-
palmente, & squisiglo de vocabuldrio e o papel das associagles de

memdria ns suz retencio. Realizando um levantamento das estirate-
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gias de aprendizagem utilizadas pelos sujeitos do grupg experi-
mental, verificamos a Enfase dada 3 tarefas simples de memoriza-
cao e 3 falta de preocupagdo com auestles estruturais da linaus.

Ubservemns excertos dos relatos dos sujeitos

"...copio exegrcicios inteiros por causa da grafia. .. “{(84)
"...copioc textous falando alto por causa da prondncia. .. " (SP)
"...fico repetindo as palavras atg gravar..." (81}

¥, ..80 traduze palavras, nio frases...” (8521}

...anoto o menor numero pussivel de palavras, & SO uma vez.

LT (8
Y .auando n3o sei uma palavra pergunto ao colega...” (54}
“...80 nlo sabiza uma palavra na prova.. . (84)

Tais depoimentos evidenciam baixo grau de consciféncia da
linguagem g poucﬁ sotfisticagdo no contraste da lingua materna conm
a Iingua—alvo, bem como pouca transferéncia de conhecimento lin-~
gidistico., Os sujeitos favoreceram a repeticSo como a estratégia
mais fTregiente. Esta estratégia de memdria requer menor engaja-—
mento mental com é tarefa de aprender {coplar palavras ou repeti-
Tas oralmente, sem atentar para seu significado), do que outras
menos tavarecidas por eles, como elaboragdo, associagBo ® agrupa-
mento, que pressupldem o eﬁtendimenta do significado das palavras.

A atividade de linguagem para a qual os alunos utilizaram a
maior #arte das eutratdgias especificas foi sprender wvoczbulario,
sendo gque esta ndo € uma tavefas integrativa tal como compreensio
auditiva e comunicagio oral, No entanto, nio nos foi possivel es-

clarecer se 0 sujeitos v8ewm a lingusgem como uma colegio de pa-
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seus esforges nessa drea, ou s nao est3o conscientes da aplics-
tin de estrateégias de aprendizagem a tarefas integrativas.
Analisando as 3alteragdes ocorridas np desenvolvimento do
processt de aprendizagem dos sujeitos apds as sessOes de acompa-
nhamento, verificamos que houve uma primeira fase em que Os S~
jeitas manifestaram o propdsito de alterar suas estratégias e uma
putra em que se pode verificar alteracbes efetivas no uso das es-
tratdgias gerais e especificras de aprendizagem, segundo depoimen~
tos dos sujeitos e do bru?essor da rlasse. Tomamos como base pars

tal atirmagio os seguintes excertos destes depoimentos
Primeira Ttase

.3 partir da lig8c quatro vou fazer lista de palavras e voDu
grifar colorido porque tem muito vocabulario...” (841

E13

wou fazer agora todos os exercicios, nio s 0s que #la manda.

A 3
* .. .vou procurar um horario fixo para o alemdo.. .” (S2,83,84)
" . wou Ffazer os exercicios...” (81},
" you tentar decorsr expressbes idiomaticass.. . (B3,
“ . Lyou ouvir a fita.. .7 (54},

Segunda Fase

_estudei para a prova, fiz os exercicios, 1i a ligdo..."{(84)

iz lista de palavras...” (543
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..agora ndo fico mais com ddvidas, pergunto na hora. .. " (54)

...agora estou mais seguro pra falar..." (84)

T

.ontem fiz 0s exercicios, estudei as palavrss novas € por isso
estou sabendo mais vocabulidrioc..."” (83}

...n80 sei porque consegui entender o que a professora disse ho-
je, & néo precisei ficar pensando, assim respondi mais rapi-
do..." {(83),

...percebi que quando estudei, aproveitei mais 3 aula seguinte. .
R -5

...pars a prova peguei uma frase do livro, escrevi o significado
e depois passei de novo para o alemio..." (82)

.estou me sentindo melhor para falar, principalmente porque
tiro as duvidas na hora...” (84}

a6

..agora estou me sentindo melhor com a consciénecia...” (54),

Apesar de o gbjetive des@e processo de intervengio nlo ser o
treinamento dg estratépias para tarefas esperificas de aprendiza-
gem, acreditamos que o Ffato de 08 sujeitos do grupo experimental
apresentarem alteracdo pouco signi?iﬁativa quanto ap useo de novas
gstratégias de aprendizagem pade estar reléciunada, poy um lado,
2 existéncia de uma tendéncia natural a persistir no usp de es-
trptdnins Ffamiliares e, por outrao, a necessidade de maior tempo
para que o5 sujeitos se familiarizassem com a3s novas estratégias,
o yuge nio foi possivel devido a fatores fora de nosso controle.

Holec (i9P87:153) nos zponia gque, quando 0% alunos s€e apre-—

sentam =8 nos, professores, como principiantes, gles nip 830 par—

tirularmente “bons aprendizes'” . Podem ser esforgados, doceis e
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desejosos de aprender, mas naoc s30 bons em administrar seu pré-
prioc processo de aprendizgsgem. Isto, porém, nio significa que se-
jam “mads adguirintes”, ou que este fato os impega de adguirir a
nova lingua. Um bom aprendiz pode ser um "mau adgquirinte”, gue,
submetido & um ensino competente, pode ser levado a adguirir ums
L2 satisfatoriamente { o que injustamente para nds, também poders
pcorrer, mesmo se submetido a uma mid instruclo). Afirma, ainda,
e ha certos individuos que possuem chances limitadas de éﬁqui—
rir uma lingua, s nio for sob a forma de instrug3e, o que nio
deixa de se configurar como desvantagem para gles.

No caso especifico de nossos sujeitos, qQuer nos parecer gque,
se, por uma raz3o ou outra, o ensineo for inadequado, aliando-se a
futoregs tais como falta de tempo para assistir a todas as aulas
oy  imppssibilidede de estudar em casa, sera dificil satisfazer
suas necescidades de aprendizagem.

Uma outrs desvantagem para aprendizes deste tipo € que o en-
sino que eventualmente recebem & quaae.que egxclusivamente em gru-
Pz @ nio individual. Isto significe que o insumo a3 que estiaoc ex-
postos serd apenas parcialmente adequado 3as suas necessidades. E,
ficando evidente a existencia de um hiato entre o que necessitanm
e o que recebem, havera uma correspondente reducio da eficiéncia
ng processo ensino/aprendizagem.

Sob essas circunstincias, dois cursos de aglo se nos  apre-
sentam : oW encaramps a questio com pessimismo, decidindo gque tal
obstidculo 2 insuperavel e gque, portante, nada pode ser ?eito,.au
reconhecemos o fato de gque a agquisigBo da habilidade de organiza-

¢80 que falta aos sujeitos € o caminho para a aprendizagem de L2,
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tomando sob nossas responsabililidade 3 tarefa de ajuda-los a se

tornarem melhores administradores da propria aprendizagem.
Reconhecenos também que melhor aprendizagem pressupde melho-
res aprendizes € que, mesmog com @ poucs evidencia de alteragdo no
comportamento dos sujeitos, ainda assim acreditamos serem eles
rapagzes de melhorar sua capacidatde de gerir seu processo  de
aprendizagem, se devidamente encorajados para tal.
Observemos, finalmente, as atifudes iniciais negativas dos

cujeitos frente a tarefa de governar sua propria aprendizagem

St - "...0 curso esta zbandonado. . "

..nem me lembro o que fizemos na dlitima aula. . .
_.ndc gosto de ficar decorando lista...”
" ..entro mudo e saio calado...”

..nunca 504 voluntario. ..

52 - .., .estou sem tempo..."”

. .80 peguei vinte minutos esta semana...”

83 - “...n3g estudo muito,.."”

_.esta dando pra encaixar o alemﬁn..p“.

.. nSp consigo resevvar um horario para o slemdo. ..
g4 - . .nBo tenho estudado com afinco,..”

1t

.n30 entendo muita coisa, mas ndo pergunto. . .”

133

estou faltsndo bastante. | . ”

Alguns sujeitos, porém, durante o processo de intervencgia,
revelaram possibilidade de alteraclo de seu comportamentp, que sg

retlete desde a suld reorganizacio pessoal, passando pelas atitu-
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des iniciais com relagio 5 aprendizagem de alem8o e se estendento
até sus proficilncia. Nem sempre esta altera¢3c foi percebida pe-
io proprig sujeito,

Vejsmos, a seguir, o depoimento do professor sobre as alte-
ractes gcorridas em dois e]ementas g0 grupo experimental
T...g8e repente comecel a notar a presenca de 52. Ele mudou de lu-
gar, Ltomou coragem, comecou a participar ativamente das aulas, se
desinibiu, ficou mais seguro & sua proficiéncia melhorou...”
“...584 continus ansioso, mas s@ reonrganizou, esta fazendo mais
perguntas, parece ndo querer levar ddvidas para tasa..."

Dos quatro elementos do grupo experimental, S84 foi o unico a
perceber sun propria mudanga e a declard-~lz publicamente
", .. agoara estou gostando. .., "...2 um mito, um desafio... ", ...
gstou me sentindo melhor para falsr, princirzlmente porque tirg
ﬁinhas duvidas na hora...”, "...agora estou me sentindo bem com a
conscidncia..."

Levando em consideracio os dados observados afé O presents,
podemos afirmar que o processo de intervengio revelou seus efei-
tos mais gspecificamente sobre o Filtro Afetivo dos sujeitos, do
que propriamente sobre sas estratégias de sprendizagem utilizadas
gor eles, tendo em vista gue a nmudanga real ocorride se deu efe-
tivamente sobre atitudes em relagdo ao processo de aprendizsgem,
e nio significativamente sobre utilizaclo de novas estratégias de
aprendizagem.

& par da anslise dos resultadeos obtidos acima, devembs levar
am contas o0s tragos de personalidade caracteristicos de cada wum

dos sujeitos do grupo experimental e verificar de gue Torma cada
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trage possa ter vindo a contribuir ou nSo para a resisténcia a0
processo de intervengdo, revelada pela pouca evidéncia de altera~
g0,

Para procedermos a tal verificac3o, mostra-se necessiric a
tipificagao dos sujeitos quanto & sua personalidade. Levando-se
em consideragBo subsidios da Lingiiistica Aplicada, e 5 luz das

el - + +
observagoes do professor, do pesquisador e dos outros sujeitos,

chegamos & seguinte classificagio

0 Tipo Extrovertido

Geralmgnte descrito como "exirovertido” e “dindmico", este
tipo psicoldgico se relaciona ao conceito de "alma da festa™, ums
veE que na soriedade ocidental a extroversio é estergotipo de va-
lar. Tal fato evidencia—-se em sala de asula, onde Prof35§0r35 g
colegas admiram o aluno falante, gque participa Iiyremanta das
discussdes. |

Segundo Brown (i19B7), este enfogue da extroversio € engano~-
s0. A pessoa extrovertids pode se comportar como tal para brute~
ger sey propric ego, apresentando um comportameénto sintomdatico de
harreiras defensivas. No estudo de Bush (1982} sobre a relac3o da
extroversis e da introversSo com 3 proficiéncis de aprendizes ja-
poneses de inglés, ficou evidente, por exemplo, gue os introver-
tidos tiveram desempenho sensivelimente melbor gque os extroverti-
dos nas tarefas de pronudncia.

Em nossa atuaclo no proresso de intervencic encontramos da-
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touar o trago extroversio como necessariamente positivo na apren-—
dizagem, ums veZ que nos encontros com o grupo experimental veri-
ficamos que o sujeito classificsado como extrovertido nio precisa-—
va ser convidado a depor para se manifestar e, muitas vezes, de-
vido 3 sua constante manifestacio, encontramos dificuldade em ou-
vir ns depoimentos dos outros sujeitos. Este suieito discorria
sgbre sl proprio com facilidade, porém, guando era o centro das
atencBes, havendo expectativa gquanto & sua resposta & ums pergun-—
ta direta, faltava objetividade =& suas respostas. Por outro lado,
g sujeito em quest3o tentavs responder pelos colesgss.

Sende  assim, tal trago aczba por se configurar negativo,
sendo indice de interferéncis no processo ensino/aprendizagem co-
mo um todo ¢, mais .especificamente, sendo um indice de " fuga' de
situagdes de conflito para o propric sujeito,

Oprondo-se ao tipo extrovertido, encontramos o tivpo timido.

D Tipo Timido

1 sujeite considerado "timide” e '"quieto” despertou nossa
stengBc por suas afirmscOes taxabtivas sobre seu comportamento
gquanto & lingua alem3, tais quais : “gosto de dar uma olhadinha
no livro antes da aula” e "durante as aulas n&o preciso escrever,
‘sorgue olho € grave”: “auando erro, € uma ver s¢ e nuncé mais’;
"aunca sou voluntarieo'; “Tentro em sala mudo £ saioc calado”.

Gualquer individuo em situa¢lc de aprendizagem de L2 defron-
ta-~ge com o fato de que R aprendizagem de uma lingua envolve tam~—

bém o cometimento de erros. Se o aprendiz nio se aventurar a di-
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zer ume sentenga até estar absolutamente certo da sua total cor-
re¢io, sera provavel que nuncs venha 3 se comunicar produtivamen-—
te.

0 sujeito cbservado encara O0S erros com0 amesgss a 584U egg,
g nan como desafios & sua aprendizagem.0 errc, para ele, configu-
ra ameatas tanto internas cdmc externas., Existe, portanto, um
conflita entre seu egu critico e seu eu performative :quando diz
algn ervado, 0 sujeito se forna eritico quanto ao seuw erro. Por
ogutro lado, ele percebe o0s colegas exercitandoe esta critica e,
3t¢ mesmo, julgando a sua pessoa "tropegando” na segunda linguz e
ent30 se rala, Jurando a $i mesmo n3o mais errar. Por medo de er-
rar © sujeito nko se expbe havendo resisténcia & utilizaclo de
uma das estratégias de Stern {1975} por nos apresentada, que en-
volve um novo comportamento ?renté a0 erro, isto é, de!e. tirar
proveito, verificando que motivos levam 3 sua recorréncia, em gue
tipo de tarefas ele & cometido, etc.

0 comportasmento deste sujeito nos lembra o comentaric de
Stewvick (1976} sobre as muitas formas de "alienagio” gque existem
na aprendizagem de linguas : a alienagdo entre o eu critico e o,
gy performativo, entre a cultura nativa e a cultura de L2, entre
o aprendiz e o professor, entre o aprendiz £ seus colegas. Segun-—
do  bal éutor a alienacao nasce das defesas que criamos ag nRSSO
redoy & esbtas barreiras ir&o constituir um fator altamente inibi-
tivo do processo de aprendizagem. Tal julgamos ser o caso deste

suieito.
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g Tipo Ansioso

Comentamos na Resenha Bibliogrdfica a disting3oc entre p tra-
to & o estado de ansiedade € 3 importincia de suz distingio pelo
professor. Mo caso especitico do suleito observado, parece ssatar-
mps  tratando com o trage, de cariter permanente, levando-se em
consideracdo os dados coletados das entrevistas com o professor
do grupo que desconhecia a histdria pessoal do sujeitoc e do rela-
to do préprio sujeito dando conta da vivéncia de situagdes de re-
pressdo familiar e consegiente revolta pessoal. Por se tratar de
tipo carente de atengBo, este sujeito revelou-se extremamente in-
teressado nos nossos encontros, adotando estratégias de aprendi-
zagem sugeridas por nos, entre outras, se organizar e perguntar
quandg em duvida. O sﬁjeito também féz absoluta questio de reve-
lar ao grupo as pudancas que vinha notando em seu comportamento
afirmando que, em consequencia, estava se sentindo melhor.

Sendo .assim, fica evidente que o tratamente de dinterventio
apresenta resultados puéitivas para ¢ tipo ansiosa, uma ver due a
atencg8o individusl dedicada ae sujeite, caracteristica do proces-

s0, responde a uma necessidade bdsica deste tipo psicoldgico.



g Tipo Introvertido

Este tipo caracteriza-se por possuir velagles sociais limi-
tades, conservar SUas egnerglas, intagressar—-se pels reaglo interna
g concentrar—-se com tacilidade. Por outrvo lado o tipo introverti-
do, aquieto e reservado pode revelar muita empatia - uma apreensio
¢ compreensio intuitiva dos outros - e mostrar-se mais reservado
na  expressac oral da empatia do que os extrovertidos. O éujeito
em quest3o iﬁalavguse geograficamente do restante dos colegas em
qualauer situacio e somente se manifestava em caso de extrems ne-
ressidade, tendo sido, porem, o aque melhor e mais suscintamente
definiu & personalidade dos colegas. Além disso, este sujeito
possula todas as caracteristicas afetivo-crognitivas negativas ao
processo de aprendizageﬁ de L2, tendo obtido baixas resultados no
HLAT e apresentgndn atitudes negativas para com o povo alemio.
Apresentava ,ainda, tragos de personalidade considerados inibido-
res do bom desempenho, como : isolamento, tens3oc e introspecglo,
que resultam, via de regra, na pouca participacHo e baixo rendi-
mento em sanla de aula.

Kp entanto, ap ver do professor, este foi 0 sujeitoc que
apresentou melhor desempenho em sala de aula, o gque confivrma as
premissas de Bush {1982) sobre introvers3o e gxiroversio. Este
sujeito foi tambem, o gque revelow alteractes comportamentais mais
significativas apos o processo de intervengdo.

Dests forma, parece-nos evidente que a interveng3o pode mi-

norar & influénfis de tragos de personalidade como introversao e
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ansiedade, ums vez gque neste processo 3 atenc3u @ mais individua-
lizads, respondendo a anseios ¢ necessidades pessonis e represen-
tando um encorajamento para a superacio de barreiras psicoldgi-
Cas,

Em outras palavras podemeos afirmar que para os sujeitos
classificados comp extrovertido g timido, o processo de interven—
o nﬁclapresentou resultados observidvels, o gue, pensamos, pode
gstar relacionado ap fato de tais tracos configurarem—-se =m  um
“"falseamento”, em umas "maquizgem’ de um comportamentc altamente
defensivo. Tal personalidade “"falseada” ngs remete, por um lado,
8 rejeiglo do proprio objetive do processo de intervenc8o, a al-
teragio de atitudes no desenvolvimento do processo de aprendiza-
gem, e, por outro, 3 rejeicdo do processo ensinosaprendizacem en
42i proprig, uma vez gque O proposito das atitudes adotadas por
tais sujeitos parecem se restringir a evitar o erro, e, assim, o
julgamento, elementos intrinsecos de tal processo.

filém dos fatores de personalidade, temos ainda a considerar
outros  fatores gque parecem ter assumitdo importdncia no processo
de ihtervencﬁo contribuindo para diminuir 2 resisténcia de alguns
suieitos do grupo experimental aco tratamento especial recebido.

Observamos, tambeém, que em se f{ratando de Filtro afetivo, ©
fator sexo contribuiu sobrsmaneiva para a alteraglo de comporia~
mentos durante o processo de intervenglc. Enguanto os sujeitos de
sexo masculing (S2 e 84) apresentaram desenvolvimento de estrate-
giaes de aprendizagem e de atitudes positivas frente & nova lingua
no decarrer do processo de intervenc8o, os sujeitos de sexo femi-

ninpg (841 e 83 mostraram—se resistentes, salvo peauenzs altera-
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¢des quanto a0 uso de algumas estratdgias de reorganizacio.

Ficou evidente tawmbém que além da variave] sexo, a motivaclo
instrumental,presente nos guadros iniciais de 82 e S4 teve PES0
importante na reversio de seus respectivos guadros finzis. Esta
constatagio esta de aéurdm com as ohservagdes relatadas por Luk-
mani (1972} @ Gardner ¢ Lambert (1972). Para OGardner et a}l.
{(19285) a motiva¢8o deriva das atitudes. Estas, por sua vez, ndo
exercem influéncis direts sobre a aprendizagem, mas atetam o de-~
senvolvimento da motivagio {que influencia a aprendizagem). HMoti-
vac%a' € uma cembinacio de esforgo, com o desejo de atingir o ob-
jetivo, somado a atitudes favardveis em relacdo & aprendizagem da
nova  linoua. Se a motivagdo instrumental for intenss, tal como o
desejo de trabalhar no pais da lingua~-alvo, a3 resisténcia do Fil-
tre Afetivo do sujeito serd minima. Em oulras palavras, se as
atitudes negativas iniciais de S2 ¢ 5S4 em relacio 4 aprendizagem
de alemSo foram revertidas, sua motivac3o inicial se intensificou
¢ provocou uma alteracSo comportamental (S2 ¢ S4) e ate ﬁesmu de
proficiénocia (S2).

Wio podemps deixar de considersr também a ausfncia de uma
das condicBes minimas para o bom desenvolvimento do processo de
aprendizagem, que & 3 exitensdo da experiéncia vivida em sala de
aula. De maneira geral, o aprendiz, desejoso de aprender uma nova
lingus, procura assumir o controle de.aua aprendizgsgem foars do
ambiente instrucional, ¢riando situacOes favoridveis para utilizar
a ewperiépncia acumulada anteriormente e desenvolvé-la de mangira

aprazivel e eficaz.
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No caso especifico dos sujeitos chservados, encontramos, por
um lado, forte tendéncia & falta de iniciativa em relaclio so pro-
cesso de aprendizagem em sala de aula, tendo em vista & restri-
fs8c da aprendizagem de alemdo a0 insumpo recebido do professor e
dos proprios colegas e,por outro, suséncia de gualquer indicio de
expansB0 da experiéncia vivida para além dos limites do planeja-
mento das unidades do livro diddtico.

Fste fato nos leva a refletir sobre a possivel etficacia do
MLAT como previsor de sucesso na aprendizagem de L2, pois ao se-
lecionar aprendizes com baiwxos indices de aptid3o linglitstica,
gote instrumentc trouxe pars a nossa chservacae sujeitos povtado-
res de quadros cognitivos extremamente desfavoraveis para o bom
desenvolvimento do processo do asprendizagem.

Fsta observaclo, evidentemente, nio exclui a hipdtese ini-
. ¢ial sobre a possibilidade de se reverter quadros desfavoraveis,
astraveés de intervengSc sistemdtica no processo de aprendizagem de

LZ.
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¥ - CONCLUSZD

s consideragles gerais que tecemos no final do dlitimo capi-
rulo w30 baseadas em experiéncia especifica, realizada com deter-
minados sujeitos numa situaclo sdcio-cultural particular. N3o po-
demos, portanto, fazer afirmagles sobre outros aprendizes em ou-
tras situagfes. Todaviz esperamos que esta experiéncia encoraje
professores £ pesquisadores que esstejam trabalbhando em linhas se-
methantes de pesquisa a3 combipar seus pontos de vists com os nos~
sos  para melhor compreendermos 3 relacgdo dos fatores gue conbtri-
buem PaFa D SUCESSD QU iInsUCcesso na aprendizagem de L2,

0 que podemos fazer como professorss de lingua pars auxiliar
oe alunos menos bem sucedidos? Obviamente nossa intenclo n3o @
altsrar o pe%?il psicoldgico do aluno timido ouw apsdtice para co-
rajoso. Podemos, porem, utilizar varios procedimentas: nos fami-
liarizarmos com seu petencial, intgresse5 e aspirac8es de tal mo-
do que, adotanao atividades cuidadosamente estruturadas, todoes
possam experienciar uma medida de sucesso; podemos também criar
um clima n3o amesgador gm sala de aula, onde os fimidos sg sintanm
confortiveis e sejam encorajados ab sucesso, numa atwmosfera de
ramaradagem e compreensio e, para evitar-lhes falsas expectati-
vas, podemos explicar-lhes um poucﬁ sobre o processo de aprendi-
zagem de LP. Esta orientacdo tende a alterar sua postura frente a
situaclo de ensino e a se refletir em estratégias observaveis
usadas na aprendizagem e comunicagBo,

fates procedimentos formam uma hierarquia que influencia di-

retamente o grau de sucesso na aprendizagem de LE. Mas estes fa-
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tores ndo devem ser oghservados isoladamente. CombinacBSes de wva-
riaveis do passado dos aprendizes se revelaram, por exempln, im-
portantes em nosso trahalho} porque influenciaram 3 maneira como
os sujeitos apresentaram resisténcia ao tratasmente recebido.

Para gque o professor/pesquisador nioc continue insistindo nsa
sgparagao entre "bons” ¢ "maus” alunps, far-se necessirio que =
resquisa  sobre intervengio no processo de aprendizagem de LP dos
chamados "'maus aprendizes” prolifere na direclo da otimizac8o do
processo ensing/aprendizagem.

€ crucial para a pesquisa neste campo resultados comprovada-
mente uteis para a atividade diddtica: se 0 ensinp estiver cen-
trado na sprendizasgsem, o interesse volia-se para o alunp e a2 aulsa
ganha maior participacio, uma ver que as variadavels que intervém
no protesso de aprendizagem est8o, de fato, em fun¢So de necressi-
dades pescsaais dos alunps. -

Para a lLinglistica Aplicada, o resultado de tais pesquisas
deve revélar que 2 aplicacBo desses procedimentos vem testar os
recursos de sua metodologia na aprendizagem de L2. No casp espe-
cifico da intervencio através dos mecanismos do Filtro Afetivo,
gesses procedimentos nos permitirvam comprovar aspectos de sua uti-
tidade & de suas limitacgdes, possibilitando aos pesguisadores in-
teressados outrps encaminhamentos e solugBes adeauados, que con-
tornem conclusdes impressionisticas sobre os motivos pelos quais
e alunos mais fracos sio incapazes de ter sucesso em certas ta-
refas e que detenham a imposicle fregiente e indevida de metodo-

ingias generalizadas para Ccasos especiais.
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HOTAS

{1}

(27

{3}

{47

{31

0 termo estda sendo tomado a Keefe (1979:4), que define estra-
tégia ou estilo de aprendizasem como postura individuasl iden—
tificavel com a situacl8p de aprendizagem. S3p tragos cogniti-
vos, afetivos ou fisioldeicos gue indicam, de maneira relati~
vamente estdvel, comp oDs aprendizes percebem, interagem com e
respondem & situaclo de aprendizagem.

Treinamento € um processo instrucional que inclul atividades
que possam ajudar os aprendizes a expandir seu repertdrio de

estrategias, a refinar seu conhecimento sobre o processoc de
aprendizagem ¢ a auto-dirigir esses empreendimentos. NiEo sge
gntenda, aqui, treinamento apenas do ponto de vista tecni-

co/procedimental, mas, também, como desenvolvimento de refle-
#3p critica sobre os pressupostos gque subjazem a uma postura
frante ao processo de aprendizagem,

Yoriao (1974:41) faz uma disting8o entre contexto natural e
contexto instrucional de aprendizagem. Estamos adotando & ex-
pressic  “aprendizagem de L2, levando em considerac@o aquela
que tem lugar no contexto instrucional de ssla de aula.

0 terme “bem sucedido’ esta sendo entendido aqui dentro  da
linha de pesquisa de Naiman et al.{(1%78) ¢ HRubin et al.
(1975} .. Denomina o aprendiz de L2 gque apresenta um gquadro
afetivo-cognitivo positive em relacio ao processo de aprendi-
Zagem.

Themen &, de fiufderstrasse, Boek, Mueller e Mueiler. Hax Hue~-
ber Verlag.
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APENDICES

fpendice 1

0 Teste de Aptidio Linglisticsa

Componente 1

Este & um teste para verificar sua habilidade de entender a

fungan de c¢ertas palavras nas orscdes. Olhe para o exemplo se-
guinte;

s SNIBUS estioc sempre lotados pela manhi./Ele gostava de peocar
pela manhi . & B C
I

Na primeira ora¢3oc a palavra “'onibus” esta escrita em letras
maitsculas. GQusl palavra na segunda oraclo exerce a mesma fungdo
que & palavra “onibus’ na primeira’ 4 resposta correta £ "Ele”,
porque a primeirva orac8o é sobre “Onibus” & a sepunda € sobre
"Ele”. A sua tarefa nas oragcoes abaixo & marcar a letra gque esta

em baixo da palavra escrita em letras maidsculas na primeira ora-
GAD.

1y ELE fala como um papagaio.

amm‘gﬁ_m tdo silenciosa suanto um cemitérig.
A B o D £

23 0 convidado chegou TARDE para o jantar,

0 ?ilme mostrado duss semanas atras no programa de sdbado &
# B ' e
notte foi considerado ryim.
b1

33 Ele sempre MOROU pevio da familia.

% reaifoc sudeste foi stingide por uma onda de frio. wvinda da
A 8 c H] E
Argentina.
F.
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Havia arvores UELHAS naquela praca, antes da reforms.

Um anp apds ter implantado o plano econdmicp batizado com seu
Fut B C

nopme, o ex-ministro da farends Bresser Pereiva se prepsra pars

D E F

deixar o PMIDB.

Sobre a situaglo escondmica do Brasil, voceé pode ver A LUZ no
fim do tunel?

A ppevacho polo evitou um sssalto na Mltima sexta~feira na
A B C
Avenids Brasil, centro ga gidade

D E
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fpendice ib

Teste de Aptidio Lingiistica
Componente { = funglo gramatical

VAL IDACAD

Come se pode verificar, esta parte do teste compds-se de
cinco pares de oragdes, cads uma contendo uma palavra destacada
em letra maidscula, para que o8 alunos entpnitrassem na segunda
frase do pavr, uma palavra que possulisse s mesma funclo da palavra
em maidscula da primeiva. D criterio utilizado para a sus valida~-
t80 foi o de Discriminag3o de ftens (ver apéndice 1¥).
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Apéndice ic

Teste de Aptidip Lingliistica

Componente 2 (lingua utilizada : japonés)

A sua proxima tarefa € aprender ps augmeros em uma lingus
desconhecida para voce. Ypce ouvird o nome de cada ndmero frés
vezes, seguindo sua tradugdo. Vocf poders escrevé-los, se issu o
zjuda a lembrar-se.

Depois que wvoce tiver aprendido, vocf ouvira varios deles
com um, dois ou trés digitos. Vocé deverd escrever os algarismos
correspondentes a eles.

Exempleo em portugu@s: voo® ouvirs "duzentos g treze” e tera
aque escrever: 213.

fOuca com atengdo, para que possa escreve-los.

(Os numeros do teste foram: 25, 4, 115, 8B&, 23¢, 9, 328, 45,
450 & B).



apendice id

Teste de Aptidio Linguistica
Componente 2 . numeros em Jjaponés

Valida¢io

Houve numeros de um, dois & trés digitos. Qs

avaliagio foram os sgguintes:

al
bl
£}

ajl
bl

cl

w0l

a)l
B2

g

d3

Numeros de um digito

nimero certo: 2 pontos

critérips para

numero parcialimente certo: 1 ponto {ex. 48 em vez de 4)

nimero errado: 0
Mumeros de dois digitos

niumero certo: 3 pontos

‘acertpg do vadical e do numero total de digiteos:

8¢ em vezn de Bél.

acerto de um radical: 1 ponto (gx. B3¢ em vez
ver de 86} . "

ndmero errado: € {(ex. 890 em vez de 115)

Himeros de trés digitos

numers certo: 3 pontos

acerto do radical € no nuimero de digitos Qu um
cais: 2 paontos {ex. 400 em vez de 489 ou 415 em
acerto de um radical gqualquer? 4 ponto (ex. 13
ou 3% em vez de 3007

numperc -errado: @

2 pontos {(ex.

de 84 ou B8 em

od dois radi-
vez de 115)
em ver de D238



fipéndice ie

Teste de Aptidio Lingiistica

Componente 3 : palavras no texto (lingua: Japonés}

Upce ouvira agara a leitura de ums peguena  passagem  numa
lingua gque ¢ desconhecida pavra vocé. O falante da lingua incluiu
no texto, 18 {(dez) palavras em portugués.

Ouga atentamente, proture entender as palavras e anota~-las.

fags palavras foram: mesa, fundo, mesa, iivro, telefone, 1i-
vra, trés, sala, estante, lado).
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fpdadice 17

Teste de fptidS8po Lingiistica
L.omponente 3 : palavras no texto

Validagio

Efetuamps 3 contagewm das palavras para cada alunce. Como
secorreu  nos trés componentes, houve muitos itens com alto indice
de acerto. Fizemos, ent3o, para os trés componentes, o calculo de
Discriminacldo de ftens, para eliminarmos os itens n¥o relevantes.
i partir desta contagem, selecionamos 0% alunos Ccom o mencr nume-
ro o de pontos.,

Comparando-se os resulbados dos tres componentes, extraimos
gito alunos, cujos resulbtados foram ceincidentemente baixos ¢ le-
vamps tambeém ewm consideragdo, gue deveria haver um equilibrio en~
tre o3 sexos mascilino e femining.

Seria impossivel se conseguir objetividade total neste tes-
te, tendo-se em conta a falta de aresso aog Ccritérios para vali-
dé~lo devidamente e devido também ao tipo de propdsito que ecte
teste perseguliu, oOu selis, escolher os sujeitos com baixos indices
de aptidio linguistica.

f} procedimento denominado Discrimina¢Bo de ftens (ID) & um
procediments  estatistico culjo objetivo € estimar a forga da cor-
relaclo entre Cada jtem individualmente g 0 pat e oty um todo.

Para cada item de um teste, aplica~se a seguinte formula:

ID = o numero dos suipitos com indices mais altos gque responderam
o item corvetamente, menos o numero dos sujeitos com indices
mais baixos aque responderam o 1tem corretamente, dividido
por vinte 2 sete g meio por cento do numero total de sujei-
tos testados.

Pars maiores esclarecimentos, coensultsr Oller, J.W. Jdr. 1979
tanguage Tests at School. & Pragmstic Approach. bLongman (p . 254).
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fpeéndice ©

Guestiondrio sobre Motivag83oc e Atitudes

1) Poraque vocé estuda alemano?

2) Gual a sua opini3o sobre a lingua alemd?

3 No seu grupo de amigos, qual 23 ppiniac deles sobre a2 lingua
alems?

43 Algum dos seus amigos usa a linguaz alem37?Em qual situagho?

9 O gue voce espera slcangar aprendendo alemao?

&)Y Voce Ja teve contato com a lingua alemd antes de entrar neste
curso da Unicamp? {nde? Por guanto tempo?

7Y Além de portugués, vocf fala outra lingua? Qual? Como apren—
dew? Guantp tewmpo®

8 Vord tewm contato com oublras pessoas aue usam oubtrz lingua es-
tangeira, além do portugués?

2y 0 que vocé acha dos paises falantes de alem307 (Alemanhzs Deoi-
dental e Oriental, dustria e Suiga)

103E dos povoes que falam alemBo, © que acha? Por que vpc@ pensa
.286im, baseadoc em coisas gque leu? Duviun® VYig?

i1yVocé pensa que os estudantes falantes de zlem3o s3o0 diferentes
dos estudantes brasileiros? Por que?

i23Como soa o alemBo (a lingua) para vocé:
a) romdntico ¢) bonito e) facil g) outvos

b) duro d} feio ) dificil
13ig importante para vocé: {aprendendo ¢ alemio)
a) ler cy falar

b)Y escrever d} compreender
Justifique,
$14)Vocé gostarizs de morar para sempre num pais de lingus alem3?
Justifique.
"{S¥Mencione trés coisas que vocé levaria daqui se vocé fosse mo-~
rar em putro pais.



ApEndice 3

Material entregus ags sujeitos

Irren 1t menschlich . errar e humano

Kommt Zeit, kommt Rat. o juilzo vem com o tempo

Feden ist Silber, Schuweigen ist gold: falar € prata,
Eile mit Weile: pressa com ponderacsio

Ubung macht den Meister: a pratica faz o mestre
Kieider machen Leute: o habito fsz o monge

&1ler Anfang ist schwer: todo comeco € dificil

Expresses
Quando estdo entendendo

Ja, ich verstehe: sim, estou entendendo
Das stimmt: estd certo, € isso ail.

Das ist vichtig: estad certp

flas ist wahr: & verdade

Ich glaube ja: acho gue sim

Ich glimsube nein: acho que nao

Suando n3o est3o entendendo

Wig bitte?: como?

Ith verstehe nicht: nag estou entendendo
Wiederholen Sie bitte: por favor, repitsa

Sprechen Sie bitte langsam: por favor, fale devagar
Sig sprechken zy schnell: vocé fals muito depressa.

1

13¢

calar ¢ ourg



