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RESUMO

O nosso interesse pelo tema central desta pesquisa teve inicio na sala de aula, a partir da
observagdo de que a maioria dos alunos brasileiros continuavam apresentado erros fonéticos
persistentes nas suas producdes em Espanhol, apesar de possuirem um historico relativamente
longo de aprendizagem formal desta lingua.

Propusemo-nos, entdo, a identificar, descrever e analisar a ocorréncia desse tipo de erro
junto a um grupo de cinco alunos, a0 mesmo tempo em que buscavamos evidéncias da presenga
de formas de reconhecimento de tais erros manifestadas por esses aprendizes, traduzidas em
diferentes atitudes no contexto de sala de aula.

Partindo da identificacio dos erros fonéticos persistentes na produciio dos alunos,
procuramos caracterizar e interpretar os procedimentos de corregfio ou de tratamento desse tipo
de erro empregados pela professora, sujeito da pesquisa.

Com o objetivo de reunir os subsidios necessarios para descrever o sistema fonético dos
idiomas em contato no nosso contexto de pesquisa, elaboramos um estudo comparativo entre
eles, contemplando algumas das varia¢des dialetais de ambos os idiomas, sempre que possivel.

Os dados coletados junto aos alunos apontam para o fato de que a maioria dos erros
considerados como persistentes na sua producdo ocorrem devido a transferéncia de padrdes
fonéticos do Portugués ao Espanhol. Por outro lado, foi possivel identificar uma série de erros de
natureza intralingiiistica na fala desses alunos que ocorrem em menor escala.

Na maioria dos casos, os erros fonéticos formalmente apontados pelos aprendizes em
resposta aos questionarios € as entrevistas nfo correspondem aos erros identificados como
persistentes nas suas producdes. O reconhecimento da presenca desse tipo de erro ndo €
manifestado pelos aprendizes diante da maioria das suas ocorréncias, seja de forma espontinea
(em sala de aula), ou sob estimulo (nos testes de percepefo).

As formas de corregfio empregadas pela professora diante dos erros fonéticos produzidos
pelos seus alunos nfic parecem estar atreladas a qualquer critério objetivamente preestabelecido e
tendem a ser rotinizantes. Entre os procedimentos de correcio adotados pela professora, ndo

foram identificadas estratégias diferenciadas de tratamento dos erros fonéticos persistentes.



Abstract

Our interest in the topic of this dissertation was born in the classroom from the observation
that the majority of Brazilian students display persistent phonetic errors in their production of
Spanish despite their fairly long history of formal learning of that target closely-related language.

The purpose was then to identify, describe and analyze the occurrence of that type of error
within a group of five students while we searched for evidence for ways of recognizing such
errors on the learners’ part all vehicled in different attitudes in the classroom.

From the identification of persistent phonetic errors we went on to characterize and
interpret the procedures for the teacher’s correction or treatment of that type of error. The data
collected from the student subjects pointed o the fact that the majority of the observed
pronunciation errors considered persistent by our criteria occurred due to the transfer of phonetic
features of Portuguese to Spanish. On the other hand, it was possible to identify a number of
errors of the intralinguistic type occurring less frequently in the subjects’ speech.

In the majority of the cases, the phonetic errors formally pointed out by the subjects in their
questionnaire answers and in the interviews carried out as a follow up did not correspond to the
errors identified as persistent in their oral production. The recognition of the presence of such
type or error was not shown by the subjects in the majority of occurrences, be they spontaneously
(in the classroom) or stimulated (in the perception tests).

The forms of error correction employed by the teacher did not appear to be linked to any
objective pre-established criteria and they tended to be repeated. Among the correction
procedures adopted by the teacher, no specific strategies for treating persistent errors were
identified.
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CAPITULO 1

NAVEGANDO NO (DES)CONHECIDO MAR ESPANHOL

1.1. Introducgio

Nos ultimos anos temos acompanhado um crescente interesse pela lingua espanhola no
Brasil e, como sua conseqliéncia, a multiplicacdo de cursos de Espanhol na maioria das
escolas de idiomas, assim como o surgimento de propostas governamentais apontando para a
obrigatoriedade do ensino dessa lingua nas escolas de ensino médio. Deste modo, observamos,
hoje em dia, um subito e, talvez, tardio despertar da necessidade de uma melhor comunicagio
com 0s nossos vizinhos hispano-americanos, com 0s quais sempre nos julgamos capazes de
nos entender bem lingiiisticamente, principalmente em contextos informais de uso dessa
lingua'.

Certamente, 0 nascimento do Mercosul (Mercado Comum do Sul) foi o principal
acontecimento a estimular o inicio de uma rapida mudanga comportamental do brasileiro em
relagdo ao Espanhol. A partir do momento em que o “mundo dos negdcios” (no qual o inglés
representa, praticamente, a lingua oficial) viu-se invadido por esse antigo, porém distante e
rebelde vizinho, tornou-se evidente a necessidade de conhecé-lo melhor, de dirigir-se aos
novos parceiros em sua propria lingua, da mesma maneira como tantos profissionais de
diferentes areas de atuacio se reconhecem obrigados ao uso do inglés quando se dirigem a
falantes nativos desse idioma.

O que houve, entfo, foi um movimento de deslocamento contextual do uso do Espanhol
por brasileiros, impulsionado pelo Mercosul. A improvisacdo que, na maioria dos casos,
caracterizava a utilizagio desse idioma em contextos informais, deu lugar a busca de precisdo
e rapidez na comunicacfo, exigéncias impostas por uma nova realidade de interacio entre
falantes nativos das duas linguas.

Neste momento, acreditamos que, pela primeira vez em sua historia, o Brasil tenha,
realmente, despertado para o significado de ser uma ilha de lingua portuguesa banhada pelo,

até entdo, (des)conhecido mar espanhol.

! Utilizamos esse termo para denominar as situagdes em que a lingua representa uma ferramenta de comunicacio
basica, elementar, nas quais a tolerdncia em relacfo a presenca de imperfeigdes e improvisagdes dos falantes ndo
nativos no idioma empregado € significativamente maior.



Partindo inicialmente da nossa experiéncia pessoal em sala de aula, € possivel considerar
que existe um ponto comum de frustragio manifestado por aprendizes de distintos niveis de
proficiéncia em Espanhol relacionado, principalmente, ao seu desempenho oral.

Este sentimento de insatisfacfio e de desinimo estd ligado 4 lentiddo no avango da
interlingua (neste caso, popularmente conhecida como portunhol) em diregdo a lingua-alvo?,
assim como a dificuldade em discriminar os elementos proprios de cada idioma.

Geralmente, os aprendizes percebem que a utilizago do portunhol ja nio é suficiente
em situagdes formais de uso efetivo da lingua-alvo e que a imperfeiciio e a improvisagdo na
sua produgfio oral constituem-se como as causas fundamentais da dificuldade de interagéio
com falantes nativos de Espanhol, principalmente nos campos lexical, fonético e fonoldgico.

De acordo com essa ultima consideragdo, a nossa proposta de pesquisa compreende,
essencialmente, o estudo de alguns aspectos envolvidos no processo de aquisicdo do sistema
fonético-fonoldgico (doravante, fonético)® do idioma Espanhol por aprendizes brasileiros.
Pretendemos identificar e caracterizar, de wma maneira sistémica, os erros fonéticos
persistentes presentes nas produgdes de aprendizes com um histérico relativamente longo de
estudo do Espanhol em uma situagfio formal de ensino/aprendizagem e, com base em dados da
pesquisa, descreveremos e analisaremos o comportamento de um(a) professor(a) e dos seus
alunos diante da evidéncia de tais erros.

Propomos neste estudo que o termo erro fonético persistente signifique as ocorréncias
de sons que nfo sdo pertencentes 4 maioria dos dialetos da lingua espanhola e que aparecem
de maneira sistematica nas produgdes dos aprendizes. Temos consciéncia de que algumas das
realizagOes consideradas aqui como errOneas sdo préprias de certas variagdes dialetais do
Espanhol e, por essa razio, a caracterizacfo de tais realizacGes como erros dependera da
identificacio dos processos que ocasionaram a sua produgéo.

Algumas das diferencas existentes entre o sistema fonético do Portugués e do Espanhol,
que podem representar dificuldades potenciais na aprendizagem de ambas as linguas, serfo

discutidas previamente 4 analise de dados em um estudo comparativo entre esses idiomas.

? Neste estudo, propomos que os termos lingua-alvo, segunda lingua (L2) e lingua estrangeira (LE) sejam
igualmente interpretados como a lingua que o aluno estd aprendendo.

¥ Como abordaremos apenas os aspectos segmentais do sistema fonético-fonolégico do Portugués e do Espanhol,
optamos pelo termo erro fordtico para referir-nos aos erros de proniincia no nivel segmental,



1.2. Justificativa

Uma questfio ao mesmo tempo evidente e pouco estudada entre nds motiva a nossa
proposta de pesquisa: a proximidade entre o Portugués e o Espanhol representa uma
dificuldade interposta ao exercicio da corregdo dos erros fonéticos presentes nas produgdes
dos aprendizes.

As transferéncias da LM para a lingua-alvo sfo constantes e delimitam a agfio do
professor que, de certa forma, reconhece nfio poder transformar as suas aulas em uma
dindmica exaustiva de intervencSes nas produgdes dos alunos com o intuito de corrigi-los,
nem aceitar de maneira passiva as imperfei¢des observadas em tais produgdes.

A escassez de estudos cientificos que abordem especificamente a questdo da aquisi¢io
do sistema fonético do Espanhol por falantes de Portugués, assim como a caréneia de
materiais didaticos que valorizem e oferecam propostas adequadas de tratamento a essa
questdio, delega aos professores e planejadores de cursos a responsabilidade de elaborar
atividades que venham ao encontro das dificuldades observadas em sala de aula.’ Frente a essa
realidade, cada professor (muitos deles sem qualquer tipe de formag8o especifica nas dreas
relativas ao ensino de linguas) adota o procedimento de corregdo que julga apropriado, muitas
vezes sem uma reflexfo prévia sobre as distintas naturezas dos erros, o momento adequado
para efetuar a correcio e a sua real importéncia e eficacia em relagfio ao contexto em que ele é

produzido.

1.3. Objetivos e Perguntas da Pesquisa

O foco desta pesquisa recai sobre o pressuposto de que aprendizes com um histérico
relativamente longo de contato com o Espanhol em um ambiente formal de
ensino/aprendizagem apresentam, freqlientemente, erros fonéticos persistentes em suas
produgdes. No caso deste estudo, tal historico corresponde a um perfodo superior a wm ano e
meio de contato com a lingua-alvo no contexto especificado, que na maioria das escolas de

idiomas equivale ao nivel intermedidrio.

* Em mesa redonda sobre o Material Diddtico de Espanhol - Lingua Estrangeira e o Ensino para Brasileiros
(Unesp/Assis, 28/06/95) nenhum dos participantes fez referéncia & caréncia de atividades que favorecam o
desenvolvimento fonético-fonoldgico dos aprendizes nos materiais didaticos e a sua relevéncia e adequacgdo ao
publico brasileiro. Do mesmo modo, nenhum comentério foi realizado sobre qualquer aspecto relacionado 4
aquisi¢io do sistema fonético-fonoldgico do Espanhol por falantes de Portugués.



Com base no pressuposto apresentado acima, tracamos os seguintes objetivos centrais e

motivadores desta pesquisa:

a) Identificar, descrever e caracterizar os erros fonéticos persistentes na produgfio de
cada aprendiz envolvido na pesquisa, por meio de transcrigdo fonética.

b) Identificar entre os aprendizes quaisquer formas de reconhecimento dos seus erros
fonéticos persistentes e descrever, procurando classificar, as diferentes estratégias por
eles adotadas no esforgo de autocorregio desses erros.

¢) Identificar nas agdes do professor (sujeito desta pesquisa) as diferentes estratégias de

correcdio/tratamento sistematicamente usadas em sala de aula, bem como as
subjetivamente actanciais empregadas por ele diante dos erros fonéticos persistentes
na produgcio de seus alunos.
Definimos como estratégias de correcdo as técnicas ou os procedimentos
objetivamente adotados pelo professor para corrigir os seus alunos: correcdo
direta/mecénica, explicitacio de regras, inducfo & autocorrecdo dos erros, atividades
que promovam o desenvolvimento fonético baseadas nas dificuldades de cada
aprendiz, etc. As estratégias subjetivamente actanciais referem-se a algo que vai além
da observéncia sistematica de preceitos didaticos, e que se traduz como o “estilo
pessoal” de um professor também ator de gestos e disposi¢Ges pessoais frente a seus
alunos.

d) Reconhecer e interpretar as versdes pessoais do professor e dos alunos envolvidos
diretamente na pesquisa sobre a relevincia das questdes que constituem o foco
principal deste estudo.

Em funcdo dos objetivos tragcados para esta pesquisa, formulamos as seguintes
perguntas:

1 —~ Dado que os erros fonéticos aparecem de maneira persistente na producio de
aprendizes com um histdrico relativamente longo de aprendizagem do Espanhol como
LE, h4 evidéncias de reconhecimento desses erros pelos sujeitos da pesquisa?

1A — Em caso afirmativo, como ¢ manifestado esse reconhecimento pelos
aprendizes?

2 — Quais sdo as diferentes alternativas de corregfo/tratamento desse tipo de erro

adotadas pelo professor?



1.4. Caracterizaciio do Contexto da Pesquisa e Descricdo dos
Procedimentos Metodolégicos

1.4.1. Cendrio da pesquisa de campo

Esta pesquisa tem um carater mais propriamente qualitativo, embora inclua iniciativas
de descri¢io contextual tanto situacional quanto lingiiistica resultantes das nossas observac&es
da produgio dos sujeitos em sala de aula.

A coleta de dados foi realizada no ambiente formal de sala de aula em uma escola de
idiomas da cidade de Campinas/SP. Esse contexto de interacfio entre professores e aprendizes
parece adequado aos nossos propésitos, principalmente porque nesse tipo de escolas podemos
encontrar grupos de alunos bastante reduzidos. Essa condic@io possibilita que cada aprendiz
possa expressar-se oralmente mais vezes e durante mais tempo do que quando se encontra
inserido em um grupo mais numeroso. Essa mesma situac@o também facilita o nosso trabalho
de identificacfio e caracterizagdo dos erros fonéticos persistentes produzidos pelos aprendizes
e nos permite descrever de maneira pormenorizada o comportamento do professor e dos
alunos frente a produgfo desses erros.

A fase de coleta de dados teve uma duragdo de dois meses € meio, compreendidos entre

setembro e dezembro do ano de 2001,

1.4.2. Sujeitos da pesquisa

Como a realiza¢do desta pesquisa dependia basicamente da identificagdo e descricdo dos
erros fonéticos persistentes produzidos pelos aprendizes nela envoividos e do comportamento
desses alunos e do professor diante da realizagio de tais erros; julgamos necessario expor as
condi¢des valorizadas para a escolha de tais sujeitos.

Todos os aprendizes envolvidos nesta pesquisa deviam ser brasileiros e possuir um
histérico de estudo do Espanhol como lingua estrangeira que compreendesse um periodo igual
ou superior a um ano € meio. Deviam, ainda, estar matriculados regularmente na escola onde a
investigacio foi desenvolvida.

Durante a fase de coleta de dados, mantivemos ¢ proposito de ndo revelar o objetivo
especifico desta pesquisa aos alunos para nfio gerar qualquer tipo de ansiedade ou expectativa

neles, o que, a nosso ver, poderia reprimir ou artificializar as suas produgdes em sala de aula.



A professora sujeito desta pesquisa foi escolhida de maneira aleatéria e também nfo foi
informada a respeito dos aspectos que estavam sendo observados pela pesquisadora durante o
registro das aulas. O nosso intuito foi o de que os procedimentos tipicos de correcgo utilizados
por essa professora nio fossem propositadamente alterados em nome das possiveis suposicdes
que ela pudesse fazer a respeito das nossas premissas e objetivos.

Uma condicio fundamental na escolha da professora e dos aprendizes diretamente
envolvidos neste estudo foi a de que todos eles possuissem interesse e disponibilidade para

participar da pesquisa.

1.4.3. Procedimentos e instrumentos de coleta de dados

Subdividimos a fase de coleta de dados entre as seguintes etapas, posteriores a selegfio e
a definicfio dos sujeitos da pesquisa:

1? - Levantamento das versdes ¢ posicionamentos pessoais dos sujeitos desta pesquisa
sobre questdes centrais do nosso estudo.

Nessa fase de coleta de dados, aplicamos questionarios aos aprendizes e & professora,
definidos na etapa anterior como sujeitos do estudo, € com base nas respostas a esses
questiondrios elaboramos e realizamos entrevistas individualizadas com cada um deles.

Através da analise dos dados obtidos por meio da aplicacfio desses instrumentos,
identificamos as formas de manifestacfio consciente do reconhecimento da presenca de erros
fonéticos persistentes nas produg¢des dos alunos, expressado pelos sujeitos envolvidos neste
estudo. Os questionarios foram constituidos por perguntas referentes aos diversos aspectos
ligados ao ensino/aprendizagem do Espanhol para brasileiros, de tal forma que os aprendizes ¢
a professora pudessem revelar as suas opinides subjetivas em relagdio ao topico desta
pesquisa. A entrevista realizada junto 4 professora teve como objetivo principal a aproximacfo
aos seus posicionamentos pessoais sobre as formas de correcdo e/ou tratamento adotadas por
ela diante dos erros fonéticos presentes na produgfio de seus aprendizes.

2% - 1dentificac8o dos seguintes aspectos relacionados a producéo oral € ao desempenho
dos alunos em sala de aula, respectivamente: a) os erros considerados como persistentes na
producdo de cada aprendiz; b) as atitudes que revelam o reconhecimento da presenca de erros

persistentes.



Torna-se relevante expor o fato de que tanto os erros fonéticos persistentes quanto as
« suas formas de reconhecimento deverdo ser discriminados principalmente com relacéio ao uso
efetivo da lingua-alvo no contexto definido para a pesquisa. Acreditamos que o desempenho
dos aprendizes durante as atividades direcionadas ao seu desenvolvimento fonético mostra-se
sensivelmente superior quando comparado com as situagdes em que a preocupagdo central nio
€ a correglo ou o ensino especifico da prontincia na lingua-alvo.

Dois instrumentos de verificagiio do reconhecimento dos aprendizes sobre os seus erros
fonéticos foram acrescentados a essa fase: a gravacdo em audio de uma amostra da fala
espontinea dos aprendizes, que deviam apresentar alternativas para a solugfio de um problema
hipotético exposto em uma atividade proposta pela pesquisadora (Anexo V) e a gravagio,
também em 4udio, de uma amostra de leitura realizada pelos alunos. Nesse texto (Anexo VI)
foram incluidas palavras que continham os sons produzidos inadequadamente pelos aprendizes
envolvidos na pesquisa. Tais inadequacdes foram previamente observadas e registradas na sala
de aula pela pesquisadora e, quando necessério, confirmadas pelas gravagdes realizadas.

Os erros fonéticos formalmente identificados pelos alunos em resposta a questdo 4 do
Questionario 2 (Anexo II} também estfio presentes em determinadas palavras do texto que foi
lido pelos alunos.

As gravagdes de ambas as atividades (de producfio espontidnea ¢ de leitura de texto)
foram ouvidas duas vezes por cada aprendiz, que deveria entfo identificar os seus erros de
prontincia presentes na sua fala em tais productes.

No caso da produgéio esponténea, ¢ aluno devia escrever a palavra na qual ele identificou
o0 erro e sublinhar o grafema referente ao som produzido inadequadamente. A identificacfio de
erros de prondncia na atividade de leitura obedeceu ao mesmo procedimento mas, nesse caso,
o aprendiz devia utilizar o texto para acompanhar a sua produgio, sublinhando os grafemas
correspondentes aos sons que ele julgava ter produzido inadequadamente.

A decisfio de incluir esses dois instrumentos de coleta de dados em nossa pesquisa
procede basicamente da necessidade de reforgar a identificagio dos erros dos alunos assumida
nas suas respostas ao questionario. Pudemos, ainda, comparar os niveis de reconhecimento
desses erros manifestado pelos alunos nas trés situacOes em que essa questfio é observada:
formalmente (através do questiondrio), espontaneamente (por meio de atitudes reveladas em

sala de aula) e sob estimulo (analisando suas proprias produgdes por solicitagio da



pesquisadora).

Simultaneamente a obtengdo dos dados referentes aos alunos, procedemos a observagio
do posicionamento e do desempenho actancial da professora diante dos erros persistentes na
produclo de seus aprendizes e a caracterizacfio das formas de corregdo/tratamento adotadas
por ela. Nesta etapa da pesquisa a coleta de dados foi realizada através da observacéo
sistematica das aulas e de seu registro por meio de gravacdo em audio e de anota¢des em um

digrio de campo.

1.4.4. Analise e interpretacio dos dados

Ao longo do processo de pesquisa de campo o material obtido foi ordenado da seguinte

maneira:

a) Transcrigio e classificaciio das gravacdes realizadas.

b) Tabulacdo dos dados quantitativos e ordenacéo das respostas as perguntas abertas.

¢) Sistematizacdio e ordenacio das entrevistas e convergéncia de seus dados com os itens
correspondentes dos questiondrjos € com as anotacdes do didrio de campo.

d) Transcrigdo fonética e agrupamento tipoldgico dos erros considerados como persistentes
na producio dos aprendizes.

e) Integragio do material da pesquisa obtido em cada etapa da investigagéo.

A interpretacfio dos dados deu-se em trés momentos distintos de analise, considerando-
se a inter-relacdo entre eles:

1" Caracterizacfio dos erros persistentes de acordo com a sua natureza especifica (pertencente
a iterlingua do aprendiz, resultante da transferéncia da L.M. a LE, etc).

2" Descricdo das atitudes de reconhecimento de cada aprendiz dos erros fonéticos persistentes
presentes nas suas producdes.

3" Descrigio das estratégias adotadas pela professora diante dos erros fonéticos persistentes na
producdo de seus aprendizes.

A caréncia de estudos realizados no campo da aquisi¢fio do sistema fonético do idioma
Espanhol por aprendizes brasileiros justifica uma primeira fase desta pesquisa dedicada a
levantar e resenhar cuidadosamente a bibliografia a respeito do assunto em questéo, visando a
uma efetiva atualizacio através da leitura critica tanto de publicacBes classicas quanto de

trabalhos recentes sobre as questes relacionadas ao objeto da nossa investigacdo. Propomos,



portanto, que uma breve resenha de estudos sobre as questOes mais pertinentes a esta pesquisa
anteceda a analise dos dados e as nossas conclusdes sobre as perguntas de pesquisa que

norteiam este estudo.






CAPITULO I

(REYCONHECENDO A LINGUA DO APRENDIZ

2.1, Comparar as linguas para evitar os erros ou conhecer os erros para definir a agfio?

Analise Contrastiva ¢ Anglise de Erros

A otimizagdo do processe de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira sempre
representou um tema de interesse e preocupacio entre pesquisadores e professores. Com esse
objetivo, surgiu a Andlise Contrastiva (AC) cujo pressuposto fundamental € a possibilidade

dea:

prever as dificuldades e as facilidades que um estudante ferd. Esta
precisdo provém (da idéia de} gue uma diferenca de estrutura enire
duas linguas constitui para o aprendiz wma dificuldade pelo
aparecimenio  de interferéncia de material conhecido no
desconhecido. A mesma nogdo vé em semelhancas entre linguas uma
Jfalta de dificuldade, ou seja, um reforgo {(Jensen,
1975:6).

Os preceitos tedricos da AC foram constituidos a partir de duas correntes humanistas
aplicadas ao ensino de linguas estrangeiras: a Psicologia Behaviorista e a Lingiiistica
Estrutural. Para a Psicologia Behaviorista a aprendizagem de uma LE ocorre através da
formacio de hdbitos lingliisticos adquiridos pelo treino sistemdtico (repeticio e imitacdio) de
estruturas da lingua que estd sendo aprendida.

A Lingtistica Estrutural parte do estudo detalhado dos fatos de uma lingua e da sua
organizacfio em categorias nitidas.

Us fundamentos tedricos da AC, com vistas & pratica de ensino de linguas, foram
apresentados formalmente pela primeira vez na obra de Charles C. Fries: “Teaching and
Learning English as a Foreign Language”, em 1945. Nesse estudo, Fries afirma que um
material eficiente para o ensino de uma lingua estrangeira (LE) deve ser elaborado a partir da
comparacdo enire a ifngua materna do aprendiz (LM) e a lingua a ser aprendida, por meio de
descricdes cientificas paralelas dos dois idiomas. Os dados resultanies de tal comparagio
devem ser, entdo, organizados num sistema satisfatorio de ensino cujo objetivo seia a pratica,

por meio do ireino, dos aspectos fonético - fonoldgicos e lexicais de maior utilidade da lingua

estrangeira para aluno.
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De acordo com as consideragdes de Fries, o trajeto que conduz a aplicag3o dos preceitos
da AC a pratica de ensino de linguas pode ser sintetizado em trés etapas, sendo que as duas

primeiras, de cunho puramente tedrico, determinam quais serfo os aspectos relevantes que

deverdo orientar a pratica {3* etapa):

1* Etapa

2% Etapa

3% Etapa

Comparagfio
sistematica da LM do
aprendiz e da LE,
através de descricdes
cientificas das

duas linguas

Elaboracdo de
material didatico
com base nos
resultados das
comparagdes entre

IMelE

Treino lingiiistico
das estruturas da
LE, seguindo

as orientacfes

do material

didatico

As etapas que constituem o caminho entre a teoria e a prética, propostas por Fries,
obedecem uma seqiiéncia em cadela na qual os resultados da aplicagfio do material didatico,
observaveis em sala de aula, nfo constituem possivels elementos de retroalimentac@o das
etapas 1 e 2.

Se o trabalho tedrico de descrigdio e comparacfio entre a LM do aprendiz e a LE tem
como objetivo principal a elaboragfio de um material didatico, cuja principal intengio ¢é tratar
especificamente das possiveis dificuldades que os alunos deverfio enfrentar na aprendizagem
da LF, nada mais natural que os resultados da aplicagdo desse material em sala de aula
fornecam subsidios para a sua reformulagfio e para o enriquecimento das teorias de aquisi¢fio
de LEs, mas essa preocupagfio nfio € incluida entre as propostas de Fries.

Os estudos de Fries {1945) ¢ de Weinreich (19353) — esse Uitimc sobre ¢ sistema
lingtiistico de falantes bilinglies ~ inspiraram intensamente as reflexdes de Robert Lado
relacionadas 4 AC. Sua obra “Linguistics across Cultures”, de 1957, representou um
verdadeiro marco na histéria da AC, pois partia da possibilidade de determinar as dificuldades
¢ facilidades que os aprendizes teriam na aprendizagem de uma determinada LE por meio da
comparacio entre diferentes sistemas lingiiisticos e, consequentemente, prever 0s erros que oS

aprendizes irtam produzir nessa lingua a partir das distinges existentes enire tais sistemas.



Lado (1957: 14-15) sintetiza essas idéias da seguinte maneira:

(...) Supomos que o aluno que entra em contato com uma lingua
estrangeira achard algumas das suas propriedades muito fdceis e
outras extremamente dificeis. Os elementos que forem similares a
sua lingua nativa serdo simples para ele e os que forem diferentes
serdo dificeis.
Jensen (1975:7) considera que a versdo da AC proposta por Lado ¢ ainda mais forte que
a anteriormente elaborada por Fries em relacdo & previsdo de dificuldades, uma vez que a
possibilidade de prever os erros a partir de estudos contrastivos ¢ um elemento novo que nfio
aparece de maneira explicita nos trabalhos de Fries. Por outro lado, Weinreich (1953: 1) ja
considerava a existéncia de um vinculo entre as diferencas estruturais existentes entre dois

idiomas e os erros, resultantes de interferéncias, observados nas produgdes dos aprendentes:

Quanto maior for a diferenca entre os sistemas, ou seja, quanto mais
numerosos forem as formas e padrGes mutuamente exclusivos de
cada um, maior serd o problema de aprendizagem e a drea potencial
de interferéncia.

Se Fries e Weinreich estabeleceram uma relacéo proporcional de causa e efeito entre as
diferengas estruturais entre duas linguas (LM ¢ LE) e as dificuldades que o aprendiz
enfrentaria na aprendizagem da LE, Lado foi ainda mais longe, acrescentando a essa relagéo a
previsio pontual dos erros. Vejamos como esse autor (1971: 26)° estabelece a ligagdo entre as
diferencas interlingiiisticas e a producio de erros no tocante ao sistema fonético de duas
linguas:

O falante adulto de uma lingua ndo consegue pronunciar com
Jfacilidade os sons lingiiisticos de outra, embora ndo tenha nenhum
impedimento articulatorio e — o que é até mais impressionante — ndo
consegue ouvir facilmente sons lingiiisticos que ndo sejam os de sua
lingua nativa, embora ndo safra de nenhuma deficiéncia auditiva.
{grifo meu)

Apesar de que Lado aponte as diferencas individuais de cada aprendiz como um fator de
variagio no processo de aprendizagem de uma LE, suas afirmacBes sobre a dificuldade de
percep¢io e reprodugio de sons alheios ao sistema fonético da LM do aprendiz parecem ser,

de algum modo, aplicadas de forma indiscriminada a qualquer aprendente em qualquer

situaco de aquisicdo de uma LE.
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Contrariamente as afirmacdes de Lado, nfio € raro observar na producfo de aprendizes
brasileiros a realizagio correta e espontdnea de sons proprios do Espanhol, assim como a
reproducfio inadequada de sons que encontram equivaléncia em Portugués. Tais fendmenos
resultam de mecanismos muito mais complexos que a relagio de causa (diferencas) e efeito
(erros) estabelecida pela AC e terfio espago para discussfio ainda neste capitulo.

A ampliagdo da hipdtese da AC realizada por Lado, foi motivada pela crenga de que a
identificagdo das similaridades e diferencas entre a LM e a lingua-alvo poderia fornecer
“pistas” valiosas a respeito das dificuldades a serem enfrentadas pelo aprendiz, o que
contribuiria para a previsiio e prevengBio de erros, através da elaboragfo e aplicagio de
materiais didaticos apropriados. Diferentemente de Weinreich e Fries, Lado (1957) valoriza a
producgdio dos aprendizes na avaliagio da legitimidade do estudo contrastivo, no entanto, sé
considera esse dado como relevante na detecgfio de falhas na estrutura do sistema comparativo
e nfo como uma possibilidade de deficiéncias nas bases tedricas do modelo.

A relagfo linear estabelecida pela AC entre as diferencas lingiiisticas, as dificuldades
potenciais e, em Gltima instincia, a producéio de erros, vem da idéia de que o aprendiz tende a
utilizar estruturas proprias da sua LM na lingua que estd aprendendo.

Esse fendmeno fol amplamente discutido entre os tedricos da €poca que se
preocupavam, entdo, em estabelecer termos especificos para denominar a presenca de codigos
ndo pertencentes a lingua-alvo, tanto nas producgdes de sujeitos bilingiies e de aprendizes de
LE, quanto na fala de criancas aprendentes da sua LM.

Segundo Weinreich (1953: 1) o termo interferéncia, em situacBes de aprendizagem
bilinglie, aplica-se & reorganizacio de padrbes lingilifsticos através da infrodugdo de elementos
Jordneos nos mais improvdveis dominios estruturados da lingua, tais como a maior parte do
sistema fonoldgico, grande parte da morfologia e da sintaxe e algumas dreas do vocabuldrio.

Gargallo (1993) afirma que o termo interferéncia possui diferentes conotagbes, segundo
o contexto ao qual ¢ aplicado. Para a autora, a interferéncia presente na producio de sujeitos
bilinglies deve-se principalmente 4 familiaridade que esses falantes t&ém com as duas linguas
em contato. Ressaltamos, ainda, que, nesse caso, a interferéncia pode ocorrer bilateralmente
de um idioma ao outro, sem que os elementos fordneos, aos que se refere Weinreich, sejam

origindrios sempre da mesma lingua.

> A citagdio foi extraida da tradugdo do original, vide Lado (1971), em Referéncias Bibliogrificas.



Segundo Gargallo (1993: 37), o conceito de inferferéncia cunhado pela AC difere-se
daquele aplicado aos contextos bilinglies porque considera a LM do aprendiz como o tnico
ponto de partida dos elementos alheios 4 LE nas suas produgdes nessa lingua:

A hipdtese da AC fundamenta-se no conceito de ‘interferéncia’ que, por
definicdo, é entendido como o efeito da lingua nativa sobre a lingua-
alvo no processo de aprendizagem.

A influéncia da LM sobre a LE possui duas formas de atuagfio, de acordo com os
fundamentos da AC. Quando o aprendiz transfere elementos (fonéticos, lexicais ou estruturais)
da sua LM a lingua que esta aprendendo e esses elementos nfo correspondem linearmente aos
pertencentes & LE, ocorre uma transferéncia negativa. Por outro lado, as semelhangas entre a
LM e a LE propiciam a transferéncia positiva de elementos da lingua de partida (LM) a lingua
de chegada (LE).

O que a hipdtese da AC prope, basicamente, ¢ que os elementos da LM semelhantes
aos LE acomodam-se naturalmente aos moldes da nova lingua e que os diferentes devem
passar por reestruturagdes sistemdticas para adaptar-se a ela.

A transferéncia positiva refere-se, portanto, ao deslocamento de elementos semelhantes
da IM a LE, resultando em acertos, e a negativa caracteriza a sobreposi¢do inadequada de
padrdes estruturais da LM a LE, provocando os erros. Para distinguir os dois tipos de
interferéncia que podem ocorrer no contato entre dois sistemas lingliisticos, Debyser (apud.
Durfio, 1999: 49) propds que o termo franmsferéncia fosse utilizado para referir-se a
transferéncia positiva da LM sobre a LE e que o termo inferferéncia fosse aplicado ao
mecanismo de transferéncia negativa®.

No campo tedrico, as principais criticas & AC fundamentam-se na caréncia de um
critério universal de comparagfio que orientasse os estudos contrastivos e no cariter
fragmentario das analises realizadas. No plano pragmédtico, diversos estudos ofereceram
evidéncias de que grande parte dos erros produzidos pelos aprendizes ndo estavam associados
a transferéncia da LM 4 LE. Sendo assim, a legitimidade da AC foi duramente questionada,
tanto em relago ao seu poder de predi¢fio quanto as suas pretensdes didaticas.

As discussdes a respeito da validade da AC na pratica de ensino de LEs trouxeram

propostas de reorganizagio e refinamento do modelo original. As que apresentaremos a seguir

¢ Neste estudo, utilizaremos ambos os termos para referir-nos ao processo de transferéncia negativa.
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baseiam-se principalmente na reestruturagio dos estudos contrastivos, a partir da observacéo
dos. erros produzidos em situacdes de uso efetivo da LE, e da categorizac@io das diferencas
entre as linguas em escalas hierarquicas universais capazes de prever de forma mais exata as
diferencas que terdo mais ou menos chances de ocasionar a producdo de erros.

A partir dos questionamentos a respeito da possibilidade de realizar analises contrastivas
entre duas linguas e sobre a validade da aplicaclio de tais andlises na elaboragfo de
planejamentos de cursos de linguas, Wardhaugh (1970) propde que a AC seja apresentada em
duas versdes: uma forte e outra fraca.

A versdo forte € a que discutimos até agora neste capitulo ¢ a que atribul uma relagfo
proporcional e direta entre as diferencas entre duas ou mais linguas, as dificuldades
enfrentadas pelos aprendizes e a produgio de erros. Wardhaugh (1991) considera a versiio
forte da AC como impraticdvel e pouco realista, principalmente porque a teoria lingiiistica e
os lingliistas nfio possuem condigdes para afrontar as exigéncias que o autor julga como
necessarias para elaborar estudos baseados em tal modelo:

um conjunto de universais lingiiisticos formulados a partir de uma
teoria lingiiistica global capaz de tratar de modo adequado tanto a
sintaxe quanto a semantica e a fonologia (p.43).

uma teoria da lingiiistica contrastiva dentro da qual as descrigoes
lingiifsticas completas das duas linguas possam ser integradas, com
o objetivo de obter o conjunto correto de contrastes entre as duas

linguas (p. 44).

Diante da caréncia de subsidios lingiiisticos tedricos consistentes e de um modelo
comparativo preciso que pudessem nortear os estudos contrastivos apoiados na versio forte da
AC, Wardhaugh apresenta a versdo fraca como uma alternativa vidvel de tal hipétese.

Segundo o autor, 0 estimulo para efetuar comparacGes entre dois ou mais sistemas
lingiiisticos na versdio fraca da AC é proporcionado pela presenca de interferéncias da LM
sobre a LE, evidenciadas em traducoes imperfeitas, dificuldades de aprendizagem e sotaques
residuais estrangeiros (p. 46).

Enquanto a AC, na sua versdio forte, elabora comparagdes tedricas que orientam a
pratica, numa relag3o unilateral de dependéncia (tal como representamos no diagrama da

pagina 10 deste capitulo), a sua versfio fraca possibilita a intercomunicagéio entre os fenémenos

7 A citagdo foi extraida da traducfio do original. Vide Wardhaugh (1991) nas Referéncias Bibliograficas.



observados na pratica e a elaboracfio de estudos tedricos:

em producdes na LE contraste entre as linguas

Problemas causados pela Explicaciio do fendmeno de
interferéncia da LM interferéncia por meio do

Segundo Wardhaugh (1991) a versio fraca da AC requer menos sofisticaco da teoria
contrastiva e exige, apenas, que o lingtiista utilize os melhores conhecimentos de que dispde
sobre as linguas que deverd comparar para explicar as semelhangas e diferencas entre elas,
baseando-se sobretudo nas interferéncias da LM dos aprendizes presentes nas suas producdes
na LE.

A versdo fraca da AC ofereceu importantes contribuigdes s teorias de aquisigdo de LEs
principalmente porque impulsionou a pesquisa em sala de aula, valorizando os dados gerados
em situagdes reais de ensino/aprendizagem e deslocando significativamente ¢ ponto de partida
para a realizagdo de estudos tedricos. As mudangas estruturais propostas por €ssa nova versdo
da AC na elaboragdio dos estudos contrastivos valorizaram, também, o papel dos docentes
como colaboradores ativos nas pesquisas realizadas dentro dessa vertente, apesar de que as
contribuicdes dos professores ja mostravam-se presentes em trabalhos de cunho supostamente
tedrico.

Contrapondo-se a idéia de que as predigGes de erros determinadas pela comparagio entre
duas linguas na versdo forte da AC partiam exclusivamente de estudos tedricos, Gargallo
(1993} afirma que a experiéncia dos professores de linguas na identificagfo das dificuidades de
seus aprendizes apoiava cientificamente tais estudos. Segundo a autora, o trabalho realizado
pelos professores — centrado na identificacfo de erros recorrentes na producfo dos alunos ¢ nas
praticas adotadas para a sua corre¢lio — era intuitivo e pouco sistemdtico, porém deve ser
valorizado porque foram provavelmente essas aproximacdes individuais as que estimularam
progressivamente o estudo cientifico (p. 27).

Sobre a presenca de dados empiricos na elaboracfio de trabalhos contrastives, Jensen
(1875: 10) recorda que Stockwell, colaborador em dois volumes da série Contrastive Siructure

Series, admitiu que os dados apresentados como resultado de estudos contrastivos tedricos em
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seus livros foram significativamente beneficiados por experiéncias realizadas junio a
estudantes de LEs e que, portanto, tratava-se de um trabalho realizado significativamente a
posteriori (considerando os fendmenos observados na préatica para a elaboracdo da teoria, no
sentido contrario aquele proposto pela versdo forte da AC).

No ano de 1977, Eckman propde um revisfic na hipotese da AC com o objetivo de
determinar graus de dificuldades relativas que os aprendizes enfrentariam na aquisi¢do de uma
LE. O autor argumenta que as diferencas entre as linguas nfio representam graus de
dificuldade iguais para falantes nativos das linguas envolvidas, pois o nivel de dificuldade esta
ligado 4 marcagdo tipolégica dos elementos estruturais de cada idioma.

Segundo Eckman (1991: 214)® a marcagiio ¢ definida da seguinte maneira:

Um fendémeno A em uma determinada lingua é mais marcado que B
se a presenca de A em tal lingua implica na presenca de B, mas a
presenca de B ndo implica na de A.

Tomando como exemplo o trabalho de Moulton (1962} baseado na comparagdo entre a
ocorréncia do contraste surdo/sonoro de consoantes oclusivas em palavras em Inglés e em
Alem3o, Eckman utiliza a Hipétese da Marcagfo para explicar porque resulta mais ficil aos
falantes de Inglés suprimir o contraste de sonoridade em oclusivas no final de palavras que a

incorporagio da presenca de oclusivas sonoras, no mesmo contexto, por falantes de Alemdo.

Moulton havia concluido que esse fendmeno deve-se ao fato de que é mais facil eliminar
contrastes existentes entre duas linguas que adquirir uma nova regra. Eckman, porém, explica
o fen6meno a partir de outra perspectiva. Partindo de uma hierarquia universal relativa aos
contrastes de sonoridade, o autor afirma que a presenga de um contraste no final de palavra
determina a sua existéncia também na posicio inicial das palavras, mas a presenca desse
contraste no interior de palavras ndo implica a sua existéncia no final das palavras. Do mesmo
modo, a ocorréneia desse contraste no inicio das palavras nio implica a sua existéncia no final

ou no mterior das palavras.

Em resumo, o elemento mais marcado na escala de contrastes de sonoridade proposta por
Eckman é o contraste final, porque determina a existéncia do mesmo tipo de contraste na

posic¢do inicial. Seguindo esse raciocinio, o elemento menos marcado € o inicial, pelo fato de

® A citagfio foi extraida da tradugfio do original, Vide Eckman (1991) em Referéncias Bibliograficas.



nfo implicar a existéncia de tal contraste nas posigdes inicial e média das palavras.

Baseado em tais constatactes, Eckman conclui que esse contrasie é mais marcado em
Inglés do que em Aleméo e que, portanto, representa uma area de dificuldade mais acentuada
aos falantes desse segundo idioma. O autor explica as conclusdes de Moulton (1962) sobre os
diferentes graus de dificuldade determinados pelo autor, nfio pela supressdo ou incorporacéo de
regras mas pela submissio a uma hierarquia tipolégica que determina a marcagfio e, portanto,

as areas de maior ou menor dificuldade na aprendizagem de uma LE.

De Paula Scott (1995) baseou-se na Hipdtese da Marcagdio para explicar o uso
inadequado do pretérito perfeito composto (dinda ndo tenho terminado meu trabalho) em
lugar do pretérito perfeito simples (4inda ndo terminei o meu trabalho) por falantes nativos de
Espanhol, aprendizes de Portugués. Por meio de um estudo contrastivo, a pesquisadora
constatou que o uso do pretérito simples em Portugués na presenca do modificador ainda ndo
qualifica essa forma verbal como imperfectiva (que denota duracfio) e que nesse contexto tal
caracteristica € lingliisticamente marcada. Em Espanhol, por outro lado, o uso do pretérito
perfeito simples é sempre perfectivo, sendo que, no mesmo contexto analisado em Portugués a
forma verbal adequada seria o pretérito perfeito composto (Todavia no he terminado mi
trabajo), apesar de que essa caracteristica nfo seja considerada como marcada pela autora.

De Paula Scott considera a Hipotese da Marcagéio como valida em seu estudo, baseando-
se no fato de que um dos procedimentos adotados pelos aprendizes na escolha do pretérito
perfeito composto, em vez da forma simples, ocorreu pela transferéncia de um aspecto nfo
marcado na sua LM (o uso do pretérito perfeito composto) a um aspecto marcado da LE,
ocasionando a inadequagfio observada pela pesquisadora na produgfio dos alunos. Mesmo em
face de tal evidéncia, torna-se¢ relevante esclarecer que a autora desse estudo utilizou os
parametros de comparac¢fio da Teoria da Marcacfio para elucidar um dado lingilistico real, sem
qualquer pretensdo premonitoria.

Se a AC, na sua verséo original (forte}, ja exigia um nivel de adequago entre as teorias
lingiiisticas e a elaboragdo de um modelo comparativo de linguas global capaz de viabilizar os
estudos contrastivos, nas palavras de Wardhaugh (1970), a Hipdtese da Marcagio apresentada
por Eckman requer padrdes de comparagfio baseados em descrigdes ainda mais sofisticadas e

redireciona os estudos de aquisi¢io de LEs ao universo abstrato das gramaticas, restando a
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produgio real da lingua o papel comprobatorio da teoria.

- Os resultados de numerosos trabalhos empiricos baseados na versfo forte da AC ndo
possibilitaram a validagdo de tal hipdtese e o seu declinio teve inicio nos anos setenta,
sobretudo pelas razdes resumidamente apresentadas por Fernandez (1997:15-16):

1. As investigacGes empiricas realizadas para revalidar a teoria
demonstram que a interferéncia da LM ndo explica a maioria dos
erras dos aprendizes.
2. As contribuices das novas correntes da Lingiiistica,
Psicolingtiistica e Sociolingiiistica remetem  fortes criticas aos
Sundamentos basicos da AC.
3. Os métodos de ensino que se apoiam nessa hipdtese ndo
conseguem evitar os erros.

Mesmo reconhecendo 2 consisténcia de tais assergOes, devemos recordar que nas

décadas anteriores a elaboragfo da Hipétese da AC as teorias relacionadas ao ensino de LEs
centralizavam-se fortemente na atuacfio do professor em sala de aula e que, portanto, essa
hipétese (principalmente na sua versfo fraca) ofereceu uma contribuicio fundamental para
uma nova geragio estudos que consideram a produgio do aprendiz como ponto de partida para
a interpretacédo do processo de aquisigio de linguas estrangeiras.

Apesar da eficicia da aplicacBo dos preceitos tedricos da  AC ao ensino de linguas
estrangeiras ter sido fortemente questionada e combatida por muitos pesquisadores e
estudiosos, ndio € raro encontrar argumentos relativamente recentes a favor dessa pratica em
determinados contextos. Em relagfo ao ensino do Espanhol para brasileiros, Schmitz (1991:
32-33) afirma que:

(...) um conjunto de material contrastivo na mdo do professor
possibilita um input ou insumo a respeito da estrutura lingiiistica do
Espanhol. Esses dados confrontativos contribuiram, ao meu ver, para
impedir, em grande parte, a formagdo de uma interlingua, isto é, um
portunhol (...).

Do ponto de vista fonético-fonolégico, Morn (2001:151) considera que conhecendo os
sistemas lingiiisticos envolvidos em uma situag¢do de ensino,

o professor de lingua estrangeira pode resolver os problemas de
interferéncia, desenvolvendo estratégias que auxiliem o estudante a
superar a tendéncia de transpor o sistema fonico de sua lingua
materna para a lingua estrangeira. (E afirma, ainda, que) se o
professor desconhece os sistemas fonologicos da lingua estrangeira e
daguela do estudante, entdo o ensino desse professor serd pouco
proveitoso.



A estreita relagio entre o Portugués e o Espanhol incentiva e valoriza a producfio de
estudos contrastivos entre os mais variados aspectos dessas linguas, porém a versdo forte da
AC ja n#o encontra adeptos entre os pesquisadores que, tendo abandonado tanto a utopia da
predicdo de erros quanto o preconceito 4 realizacfio de comparacdes interlingiiisticas,
promovem a fusfio entre dados tedricos e praticos com o intuito de incrementar as pesquisas
relacionadas & TraducBo e a Lingiiistica Aplicada e de otimizar a pratica de ensino de linguas.

Alguns trabalhos que incluiram estudos contrastivos entre o Portugués e o Espanhol
foram realizados por: Martins (1967, 1980 e 2000) e Mar (1994), sobre Fonética e Fonologia;
Hoyos (1984) e Fernandez (1998) sobre formas verbais; Alcaraz (1991) e Leiva (1994) sobre
falsos cognatos; Gonzalez (1994) e Varalla (1997) sobre pronomes pessoais, Alvarez (2000) e
Leiva (2000) sobre lexicografia e lexicologia.

Os trabalhos citados acima constituem apenas uma pequena parte da producdo
académica de estudos que abordam a relag@o entre o Portugués e o Espanhol. Nio incluimos
nas referéncias listadas acima outros tantos estudos relativos a aquisicdo de Portugués por
falantes de Espanhol.

2.1.1. O erro como objeto de estudo

Diante das limitagdes que a previsgo de erros proposta pela AC apresentava no campo
empirico, da superficialidade com que os erros dos aprendizes eram tratados na maioria dos
trabalhos realizados durante a década de 60 ¢ do inicio de um deslocamento do foco central
das investigacdes cientificas (do ensino & aprendizagem), Corder (1967) propbe uma
mudanca substancial na forma de conduzir os estudos relacionados & aquisicéio de LEs.

Na opinifo desse autor, a AC n3o trouxe contribuicSes significativas aos professores
que, a partir da sua experiéncia, nfio s6 ja estavam familiarizados com os erros previstos nos
estudos contrastivos, como observavam outros que tais estudos nfo podiam predizer. Além
disso, Corder recorda que a busca de procedimentos especificos para o tratamento dos erros
representava o principal interesse dos professores e que nesse ponto os estudos lingliisticos
elaborados a partir de analises contrastivas nfo tinham muito a oferecer.

Corder (1967) aponta para a importincia do significado dos erros dos aprendizes na
elucidacio de questdes relacionadas & aquisicdio de LEs, baseando-se na hipdtese de que as

estratégias utilizadas pelos aprendentes nas suas produgGes na LE sfio fundamentalmente as
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mesmas adotadas na aquisicio da LM, ainda que esse fato ndo determine a mesma seqiiéncia
da aprendizagem nos dois casos.

Ao assumir essa coincidéncia, o autor qualifica os erros dos aprendizes de LE como
evidéncias do processo de aprendizagem, da mesma forma como as produgdes incorretas de
criangas aprendendo a sua LM sfo interpretadas. Essa aproximac@io proposta por Corder
desvincula definitivamente o conceito de erro do significado de transgressdes que devem ser
evitadas ou de fracasso na aprendizagem, geralmente ocasionado por falhas nos métodos de
ensino.

Para proceder 4 andlise de erros, Corder (1991:37)° propde uma distincdio entre dois
tipos de erros que podem ser observados na producfio dos aprendizes. Os erros nio
sistematicos, descritos pelo autor como arfefatos acidentais da atuagdo lingiiistica, ocorrem
tanto na LM do falante como na LE que ele estda aprendendo por influéncias circunstanciais
como: estados fisicos, lapsos de memoria e condigdes psicoldgicas. Para Corder, esse tipo de
erro ndo deve ser atribuido a deficiéncias no conhecimento da lingua que o falante estd
utilizando e, portanto, ndo revela a sua competéneia subjacente nessa lingua. O autor
denomina os erros néo sistemaéticos (mistakes) como equivocos, enganos ou lapsos e afirma
que esse tipo de erro € nrelevante no processo de aprendizagem de uma lingua.

Segundo Corder, o termo erro deve ser aplicado as incorregdes sisternaticas que de fato
revelam o conhecimento que o aluno possui na lingua que estd aprendendo: a sua
competéncia transitoria.

Assumiremos que o erro persistente aproxima-se da descricdo de erro sistemdtico
apresentada por Corder pelo fato de que ambos revelam a competéncia transitoria dos
aprendizes e nfo ocorrem como conseqiiéncia dos fatores externos enumerados pelo autor.

Por outro lado, nfc podemos considerar tais tipos de erros como sindnimos porque, em
principio, o termo persistente estd atrelado a idéia de formas residuais, constantes e, numa -
visdo mails polarizada, ao inicio da permanéncia, da cristalizagGo. No entanto essas
suposicOes sdo de cardter provisorio e intuitivo e so poderfio ser evidenciadas ou contestadas
a partir das conclusdes da andlise de dados desta pesquisa.

A identificagéio dos erros como sistematicos, apesar de complexa, constitui somente o

primeiro passo na interpretagfio de tais erros. Segundo Corder (1991: 38) o significado que os

® Tradugiio do original, 1967. Vide Corder (1991) em Referéncias Bibliograficas.



erros podem conter € relevante para todos aqueles que estio envolvidos no processo de
ensino/aprendizagem de linguas:

Primeiro para o professor. se este empreende wma andlise
sistemdtica, os erros lhe indicardo onde o estudante chegou em
relagdo ao objetivo proposio ¢ o que lhe falta por alcangar. Segundo,
propercionam ao investigador indicacdes sobre como se aprende o
que ¢ adquirido de uma lingua, sobre as estratégias e processos
utilizados pelo aprendiz em seu descobrimento progressivo da lingua.
£, por dltimo (e, em aloum semtido, o mais Imporiante) sdo
indispensdveis para o aprendiz, pois pode-se considerar o erro como
um procedimento utilizado por quem aprende para aprender, wma
Jorma de verificar suas hipdteses sobre o funcionamento da lingua
que aprende. Cometer ervos €, porfanfo, uma esiraiégia gue as
criangas empregam na aquisigdo de sua LM e, do mesmo modo, 0s
aprendizes de uma lingua estrangeira.

Este primeiro artigo de Corder (1967) sobre a irnportémcia do significado dos erros de
quem aprende uma lingua foi responsavel por uma mudanca definitiva dos padrdes de
investigacdio cientifica sobre a aquisi¢io de LEs. Mais tarde, nos anos de 1971 & 1981, Corder
elaboraria modelos mais amplos de andlise de erros, considerando a producfio global dos
aprendizes na caracterizac8o da sua competéncia fransitéria. No entanto, as primeiras
conclusdes do autor (1967) sobre o significado dos erros ainda sfo findamentadas em analises
realizadas isoladamente do contexto em que os erros sio produzidos.

Baseando-nos nesse primeiro modelo tedrico proposto por Corder, vejamos como seria

empreendida a andlise dos erros identificados na produco dos aprendizes em sala de aula:

Sala
1 de 3
Identificacfo Aula Busea
dos de Solugdes
Erros Pedagégicas
2

Cissiﬁcagéo {(lapso/erro),
desericfio (categoria gramatical) ¢
explicagio (causa)



24

2.1.2. As duas caras da semelhanca: reflexdes sobre os processos de
transferéncia e interferéncia entre linguas préximas

A passagem da AC a Analise de Erros provoca o abandone gradativo da preocupacgio em
predizer e evitar os erros, substituida entfo pelo interesse em desvendar o significado que eles
podem conter.

A identificacfio, andlise e interpretacdo das inadequacdes presentes nas producdes de
aprendizes de LE contribuiram para a elaboracdo de propostas de categorizacfio dos erros e
determinaram o desdobramento da nogfio de interferéncia apresentada originalmente pela
Hipdtese da AC.

Retomaremos os conceitos de transferéncia (positiva) e interferéncia (negativa)
propostos pela hipotese da AC a fim de realizar uma breve reflexfio sobre esses processos.

De acordo com tal hipdtese, as semelhangas estruturais entre duas linguas em situacio
de contato promovem transferéncias positivas da LM do aprendiz 4 lingua que ele esta
aprendendo garantindo, assim, a (re)producfio de formas corretas na lingua- alvo.

No caso especifico de ensino/aprendizagem de linguas préximas, a ocorréncia de
transferéncias positivas ¢ de dificil constatagio ja que os acertos resultantes da utilizacdo de
elementos comuns aos dois sistemas lingiiisticos d3o margem a pelo menos duas
interpretagdes.

Por um lado, a transferéncia positiva pode funcionar como uma estratégia de
aprendizagem utilizada pelo aprendiz, por meio da qual ele testa e verifica as suas hipdteses
sobre as semelhangas e diferencas entre a sua LM e a LE. Esse tipo de procedimento pode
ocorrer tanto nos estagios iniciais de aprendizagem como nos mais avangados, principalmente
nos momentos em que o aluno tem a necessidade de utilizar estruturas da LE que ainda ndo
sdo familiares para ele.

A outra possibilidade de interpretagdo do uso de formas comuns 2 LM e a LE pelo
aprendiz estd relacionada ao seu conhecimento explicito. Segundo Ellis, R. (1990: 183), o
conhecimento explicito corresponde a wm saber representado conscientemente na mente do
aprendiz e que pode ser expresso sob demanda.

Na opinifio de Ellis, N. (1994: 1-2), esse tipo de conhecimento pode ser obtido
explicitamente por meio da aprendizagem seletiva, através da qual o aprendiz busca

informagtes sobre a LE e entdo testa suas hipéteses sobre elas. O autor afirma que a utilizagfo
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de regras assimiladas por intermédio da instrugio explicita na produciio dos aprendizes

também reflete o conhecimento formalmente (ou explicitamente) aprendido.

Se atribuirmos a condicdo de conhecimento explicito a transferéncia positiva, nfo
podemos descartar a possibilidade de que o aluno pode lancar méo de elementos da sua .M,
previamente reconhecidos por ele como pertencentes também a lingua-alvo, e utiliza-los de
forma consciente nas suas produgdes.

A equivaléncia de tragos lingtliisticos entre dois idiomas distintos nfo garante a
transferéncia positiva € pode causar estranhamento entre os aprendentes, mesmo em contextos
de aprendizagem bilinglie, conforme relata Mufioz (1990) em sua pesquisa sobre a fala de uma
crianca exposta simultaneamente ao Portugués e ao Espanhol.

No trecho transcrito abaixo pela autora, é possivel notar como a crianca bilingiie
(identificada por P) reage diante da constatagio de que as duas linguas a que esta exposta
possuem semelhancas (nesse caso lexicais) e como ela formula a sua interpretacio sobre esse
fato:

P: Mama, como é biciqueta? (perguntando como se diz bicicleta em
Portugués)

M: Bicicleta é bicicleta.

P: Igual! (misto de surpresa e incredulidade)

M: Umff.

P: Porque tem otas palabas que no son iguais, como lalanja e naranja.
M: E, hay palabras que son iguales y otras que son diferentes (p. 29).

Muiioz (1990) afirma que a maneira como a crianga interpreta esse caso de equivaléncia
lexical entre as duas linguas é uma manifestacdo da sua consciéncia metalingiiistica que,
segundo a pesquisadora, possibilita a capacidade de distinguir e separar os sistemas
lingiiisticos ¢ permite a elaboragio de hipéreses, estratégias e generalizacbes sobre os
diversos aspectos das estruturas que estd adquirindo.

Entre brasileiros estudantes de Espanhol, o estranhamento causado pela coincidéncia
lexical entre as duas linguas é comumente observado no contexto de sala de aula, sendo esse
um dos pontos que podem despertar questionamentos sobre as vantagens da proximidade entre
os dois idiomas. Se por um lado as semelhangas facilitam a comunicago na lingua-alvo desde
0s primeiros estigios de aprendizagem, por outro podem estimular o apagamento de contrastes

entre as duas linguas.
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O exemplo apresentado acima sobre a coincidéncia da palavra bicicleta em Portugués e
em Espanhol nos leva a questionar como a crianga bilinglie pronunciara tal palavra. Adotard a

pronincia tipica dessa palavra em Portugués bicicl[e]ta? Ou em Espanhol bicicl[¢]ta? E no

caso de que selecione uma das formas como ideal, por que o faz? Sera capaz de discriminar

auditivamente a diferenca da qualidade vocalica de /e/ nos dois idiomas e reproduzir essa

diferenga ao falar cada uma das linguas que esta adquirindo simuitaneamente?

Esses mesmos tipos de questionamentos podem ser transportados ao contexto de
aprendizagem de Espanhol por brasileiros. N3o sabemos até que ponto a semelhanga entre um
determinado aspecto da LM e da LE compromete a percepcéio das distingdes entre outros
aspectos estruturais das linguas em contato, contribuindo, assim, para a acomodacdo dos
aprendizes em estagios de interlingua que parecem nfo avancar em dire¢do & lingua-alvo.

A proximidade entre as linguas pode, ainda, levar o aprendiz a estrangeirizar os
elementos comuns entre a sua LM e a LE por um curioso mecanismo de reorganizagéio dos
diferentes niveis de estruturagiio da lingua. Como resultado desse processo de
estrangeirizagdio no nivel linglistico-pragmatico, a producio de sentencas como “estoy a
hablar” (estou a falar) em vez de “estoy hablando™ (estou falando) é recorrente em diferentes
estagios de aprendizagem do Espanhol por brasileiros (Cruz, 2001: 184 ~ 185).

A utilizacio de formas alheias aos dois sistemas lingiiisticos provavelmente ocorre
porque os alunos interpretam como improvavel a possibilidade de acerto através da
transferéncia direta de estruturas da sua LM a LE e, portanto, tratam de formular hipoteses
sobre a lingua-alvo que a distanciam do padrfio da sua LM.

A dificuldade em estabelecer diferentes tipologias para cada caso de transferéncia
positiva, de acordo com a sua origem, reside no fato de que o aluno nem sempre demonstra
inseguranga quando testa hipteses sobre a lingua-alvo a partir da transferéncia de elementos e
estruturas préprias da sua LM. Nesse caso, a constatagio de que tais elementos e estruturas sfo
semelhantes ou distintos nas duas linguas ocorre, em geral, por meio da aprovagio ou
reprovacio manifestada pelo professor ou pelos colegas. Ja nos casos de uso efetivo da LE, o
aprendiz normalmente pode constatar se a transferéncia que ele realizou € ou nfo positiva,
através da percepgiio das reagSes (de familiaridade ou estranhamento) do seu interlocutor.

Assim como a proximidade entre duas linguas nfo garante, invariavelmente, a produgio

de acertos, a diferenga entre elas nfio representa a tmica fonte dos erros observados na
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produgdo dos aprendizes na LE. A constatagfio desse fato ocasionou a ampliacdo do conceito
de interferéncia que passou, entdo, a ser considerada em dois niveis distintos:
- interlingliistico: processo de sobreposi¢io de elementos da LM a LE.
- intralingiiistico: resultado da verificacio de hipoteses do aprendiz sobre a natureza
da lingua que estd aprendendo, através da utilizagfio de estruturas gramaticais e
elementos lingiiisticos alheios aos dois sistemas em situacdo de contato (LM e
LE). Segundo Duskova (1969, apud. Gargallo 1993: 86) esse tipo de interferéncia
pode ocorrer pela influéncia de outras linguas aprendidas anteriormente e de
determinados fatores psicologicos.

Confirmando o fato de que os erros produzidos pelos aprendizes nfo estdo
incondicionalmente atrelados & sua LM, Fernindez (1997: 16) afirma que a porcentagem
maxima de erros atribuidos 4 interferéncia interlingiiistica atingiu apenas 33% nos resultados
de numerosos estudos empiricos desenvolvidos a luz dos preceitos tedricos da AC, entre as
décadas de 70 e 80. Segundo a autora, esses resultados suscitaram fortes gquestionamentos
sobre a relacdo de proporcionalidade entre diferencas lingliisticas, dificuldades de
aprendizagem e producdo de erros. Tais estudos demonstraram que a interferéncia ocorre com
mais fregiiéncia entre linguas e estruturas lingiiisticas identificadas pelo aprendiz como
proximas.

Na area de ensino/aprendizagem de Espanhol para brasileiros, Durfio (1999: 52)
fortalece a hip6tese de que a possibilidade de transferéncia estd relacionada & proximidade
entre as linguas:

Esta claro que para que ocorra transferéncia deve haver algo parecido
entre a LM e a LE, porque quando as duas linguas diferem muito em
relacdo a wuma determinada estrutura, a transferéncia parece
improvdvel .

Do mesmo modo, Cruz (2001) afirma gue a proximidade entre o Portugués e o Espanhol
influencia fortemente a transferéncia lingiiistica de elementos de uma lingua & outra, sendo
que, nos estagios iniciais, esse fendmeno contribui para a formagio de uma IL muito calcada
na LM. Brown (1994:213) interpreta a intensa interferéncia da LM sobre a LE nesses estagios

de aprendizagem da seguinte maneira:

Antes de que o sistema da segunda lingua seja familiar, a lingua nativa
€ o unico sistema lingiiistico, em uma experiéncia anterior, sobre o qual
o aprendiz pode basear-se.
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A identificagfio de erros que nfo podiam ser explicados pela transferéncia de elementos
da .M a LE estimulou a elaboracfio de estudos sobre as estratégias de comunicacio adotadas
por aprendizes, com o objetivo de discriminar e analisar as diferentes formas de interferéncia.

Segundo Faerch & Kasper (1987: 112), uma vez assumido o fato de que a transferéncia
¢ um fendmeno relevante no processo de aquisicdo de uma LE, multiplicaram-se as questdes
relacionadas ao seu mecanismo de producio, tais como as suscitadas pelos autores:

Nés gostariamos de saber quais sdo as condigdes para que a
transferéncia ocorra e como ela interage com outros fatores e
procedimentos na aprendizagem e no uso da LE. Nos gostariamos de
saber onde os aprendizes (ransferem, o que, quanfo, por que, e
como. (grifos dos autores)

Para Corder (1991: 40) as interferéncias devem ser interpretadas como signos de que o
aluno estd investigando os sistemas da nova Ilingua e ndo como a subsisténcia de habitos
antigos da sua LM no sistema da LE.

Se a interferéncia € o resultado de um processo de experimentacio das hipoteses dos
aprendizes em relacfio & natureza da lingua-alvo, nfio hi como negar que a proximidade entre
duas linguas ¢ um fator de estimulo & formulacdo de tais hipoteses a partir da LM dos
aprendizes, pois, em muitos casos, a semelhanca pode ser interpretada pelo aprendiz como um

aumento das possibilidades de producio de acertos.

2.1.3. Dando nome aos erros: descriciio, classificacdo e efeito

Além de novas reflex3es sobre a natureza dos processos de interferéncia, as pesquisas
baseadas na Analise de Erros (AE) exigiam também uma classificacdo mais rigorosa dos
diferentes tipos de incorre¢des produzidas pelos aprendizes de LEs.

Durante as décadas de 60 e 70, diversos estudos relacionados a descricdo e andlise de
erros preocupavam-se basicamente em associar as inadequagdes produzidas pelos aprendizes a
processos de interferéncia (inter ou intralingiifstica) e em identificar a qual categoria
gramatical os erros pertenciam. O interesse dos pesquisadores concentrava-se, entio, na
avaliacdo da competéncia lingiiistica dos aprendizes na LE e na busca de alternativas
metodoldgicas de tratamento dos erros.

A partir dos anos 80, sob a influéncia de novos valores atribuidos pelo Movimento

Comunicativo ao ensino de LEs (principalmente a partir de Widdowson, 1978), os
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pesquisadores passaram a concentrar 0s seus esforgos na caracterizacio da competéncia
comunicativa dos aprendizes, que inclui a competéncia lingiiistica (ou gramatical) como uma
das subcompeténcias que a constituem. '’

Para proceder ao estudo da competéncia comunicativa dos aprendizes de LE, Corder
(1971, 1981) propde que a produgfio dos alunos seja globalmente analisada, abandonando,
portanto, o aspecto fragmentario do modelo de andlise de erros tradicional e acrescentando &
analise um novo elemento: o efeito comunicativo do erro.

Sob esse novo enfoque, os erros deveriam ser avaliados considerando-se, também, os
conceitos de aceitabilidade, adequacfio, inteligibilidade e compreensfo, além do aspecio
gramatical ja considerado em fases anteriores da AE.

Os quatro novos pardmetros de avaliagfio do efeito dos erros sobre a comunicagio
consideram as possiveis reagdes do interlocutor diante das produgdes dos aprendizes como
uma forma de atribuir aos erros diferentes niveis de gravidade. Tais reacbes s@o analisadas a
partir do grau de irritabilidade do interlocutor, pelas inadequagBes contextuais ou pela
dificuldade de compreensfio da mensagem processada pelo aprendiz.

Segundo Gargallo (1993: 89) a andlise ¢ avaliacfio de erros baseada no seu efeito
comunicativo apresenta sérias dificuldades de realizacio devido ao alto indice de subjetividade
que apresenta e ao fato de exigir, muitas vezes, a observacfio de interacGes entre os aprendizes
e falantes nativos da lingua-alvo para a constatagio do que foi previamente considerado como
erro.

Além da necessidade de avaliar o efeito dos erros sobre a comunicacgfio, era preciso
estabelecer critérios para levar a cabo a descri¢fio dos erros tanto do ponto de vista gramatical
guanto comunicativo. Com esse objetivo, foram elaborados modelos de classificagdo dos erros
que obedecem a diferentes critérios, de acordo com competéncia que se pretende avaliar.

Vejamos, resumidamente, como Gargallo (1993: 92-97) apresenta os critérios
utilizados para a classificacfio dos erros em distintas categorias:

- Critério descritivo: classifica os erros avaliando a forma como a estrutura

superficial das oracdes ¢ alterada por processos de omissdo ou adicfio inadequada

de vocabulos ou morfemas, pela formagfio equivocada de vocabulos e pela

auséncia de ordem ou pela ordem incorreta dos elementos da orago.

10 para descricdes da constituicfio da competéncia comunicativa numa LE, vide Almeida Filho (1998).
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- Critério pedagdgico: faz distingdo entre os erros sistematicos e nfo-sistematicos
{descritos por Corder, 1967) com o objetivo de caracterizar a competéncia
transitoria do aprendiz.

- Critério etiologico-lingliistico: caracteriza © erro como interlingiiistico ou

intralingiiistico, considerando a natureza da interferéncia que o provocotu.

- Critério gramatical: relaciona o erro a categoria gramatical por ele afetada
(fonologica, ortografica, morfologica, etc). Geralmente, o objetivo da utilizagfo
desse critério € a avaliagio da competéncia gramatical do aprendiz.

- Critério corpunicativo: avalia o efeito do erro sobre a comunicacfio a partir dos
pardmetros mencionados acima: aceitabilidade, adequago, inteligibilidade, etc.

Corder (1981) propde os erros sejam classificados em duas categorias distintas, de
acordo como o efeito que possam causar sobre a comunicago:

» erros locais: afetam elementos individuais da oragfo e ndo ocasionam a ruptura
da comunicacgio;

* erros globais: afetam toda a oragfio de forma global e devido ao seu alto nivel
de inaceitabilidade e impropriedade causam uma ruptura na comunicacgfo.

Os erros persistentes que iremos apresentar na analise dos dados desta pesquisa foram
classificados a partir de trés dos critérios enumerados por Corder: o descritivo, adaptado ao
contexto fonético; o pedagégico, na identificacdio dos erros sistematicos (no caso deste
estudo, persistentes) € o critério etiologico-lingliistico, na interpretacéo da natureza dos erros.

De acordo com o crité€rio comunicativo, os erros relacionados a realizagfio fonoldgica no
nivel segmental seriam considerados como erros locais e, portanto, nfo representariam um
fator potencialmente responsavel por rupturas na comunicacfo. Contrariamente a essa
classificagfio, devernos expor o fato de que nfo sfo raros os relatos de aprendizes brasileiros
sobre problemas de inteligibilidade evidentemente ocasionados por inadequacfes na sua
promuncia, em situagbes de interacdio com falantes nativos ou falantes usudrios de Espanhol.

Conforme comentamos no Capitulo I, os estudos que abordam os erros de prontincia de
brasileiros aprendentes de Espanhol muitas vezes nfo tratam em profundidade essa questfo.

A pesquisa de Durfio (1999) sobre erros produzidos por brasileiros aprendizes de

Espanhol e de hispanofalantes aprendizes de Portugués, evidenciou um alto indice de



ocorréncias de erros de pronincia entre o total de erros registrados (49% no caso dos
brasileiros aprendizes de Espanhol), no entanto, a identificacio desses erros foi
maioritariamente realizada a partir de producGes escritas dos aprendizes.

Um critério interessante, mas pouco utilizado na sua pesquisa, foi a verificagio da
ocorréncia dos erros identificados na producio escrita dos aprendizes na produgfo oral desses
alunos . Nos dois casos em que esse confronto foi realizado, houve a identificagio de uma
forma coincidente: desvantaja e outra que ndo ocorria na produgio oral do aprendiz: nino, na
escrita e wifio pa fala, o que demonstra que os erros presentes na producfio escrita desses

alunos nem sempre refletem casos de inadequagfo fonética.

2.2. O *“quase falar” e a “cara feia do portunhol”

Interlingua e Fossilizacido

Os numerosos estudos empiricos baseados na Hipétese da AC e, mais intensamente, na
AE, despertaram o interesse de lingliistas e pesquisadores sobre os diferentes estagios de
desenvolvimento lingliistico-comunicativo do aprendiz na sua trajetoria de aquisiciio de uma
LE.

Nesse ponto, devemos ressaltar que o conjunto dos trabalhos desenvolvidos a luz da AC
e da AE ofereceram, gragas ao seu cardter complementério e evolutivo, grande parte dos
subsidios reais e necessarios para a formulacéio de novos paradigmas sobre a aquisi¢iio de LEs.

Nesta seclo, comentaremos brevemente trés trabalhos classicos, entre outros de igual
relevancia, que fundamentaram o conceito de interlingua (IL) e que atualmente norteiam
diversos estudos sobre a lingua do aprendiz. Posteriormente, comentaremos pesquisas mais
especificamente relacionadas a IL de brasileiros aprendizes de Espanhol, com o objetivo de
aproximar a discussio ao nosso tema de estudo.

Nemser (1971) propde que o termo Sistema Aproximado seja utilizado para referir-se ao
sisterna lingiiistico utilizado pelo aprendiz ao tentar comunicar-se na LE. Segundo o autor,
esse sistema possui organizacdo estrutural e coesdo proprias, desviadas tanto da sua LM
quando da lingua-alvo. As principais caracteristicas do Sistema Aproximade sfo a
transitoriedade e a conseqiiente evolucdio em dire¢do & LE, tracos determinados por mudangas

estruturais freqiientes e extremamente répidas. Segundo Nemser, a constante reorganizacio
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desse sistema € estimulada por uma introdugfio intensa de novos elementos da LE procedentes
da aprendizagem.

O autor reconhece a influéncia da LM dos aprendizes sobre o seu Sistema Aproximado,
ao afirmar que falantes nativos de uma mesma LM apresentam erros de percepgo e producio
regulares, além de possuirem um sotaque estrangeiro tipico. Por outro lado, considera que a
produgiio sistematica e freqtiente de sons alheios tanto 4 LM do aprendiz como a LE que ele
estd aprendendo ¢ uma evidéncia de que existe uma interferéncia interna ocasionada por uma
confusdio de estruturas modelo. Nemser considera que esse tipo de interferéncia pode ser
interpretado como uma extensfio dos processos evolutivos da lingua-alvo.

Para o autor, tanto a homogeneidade de erros resultantes da interferéncia interlingiiistica
(no caso de falantes nativos da mesma LM), quanto a producgfio de formas desviadasda LM e
da LE constituem-se como provas da autenticidade dos Sistemas Aproximados.

Ao atribuir a condig8io de sistema lingtiistico 3 fala do aprendiz, o autor propbe que as
caracteristicas de tal sistema sejam particularmente estudadas, com o objetivo de descrever
previamente o comportamento lingiiistico do aluno e elaborar, com vistas & aplicagio
pedagbgica, métodos contrastivos mais refinados do que aqueles baseados unicamente na
comparacéo entre duas ou mais linguas.

Selinker (1974) considera que a anélise da atuacdo significativa do aprendiz - situagdo
em que o adulto tenta expressar os significados que ele j& possui na lingua que estd
aprendendo - possibilita o isolamento dos dados realmente relevantes & formulacfio de uma
teoria psicolingiiistica da aprendizagem de LEs. Cada vez em que o aprendiz realiza uma
tentativa de atuacfio significativa, ele ativa uma estrutura psicoldgica latente que, segundo o
autor, se distancia do conceito de estrutura latente da linguagem (Lennenberg,1967, apud.
Selinker 1974) porque nfo possui equivaléncia direta com qualquer conceito gramatical tal
como gramdtica universal e porque nio oferece garantia de acesso e de realizacdo na estrutura
concreta de alguma lingua natural.

Selinker afirma que os aprendizes de LE que atingem o nivel de competéncia na LE
equivalente ao de um falante nativo {apenas 5%) nfo podem ter aprendido explicitamente essa
competéncia e que, portanto, o seu sucesso pode ser atribuido a alguma forma de acesso a
estrutura latente da linguagem. A grande maioria dos aprendizes (os outros 95%) ativam a

estrutura psicologica latente ao tentar entender e produzir oragdes na LE, ao mesmo tempo em
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que posicionam a norma dessa lingua como centro da sua atengo.

Segundo o autor, as oragOes produzidas pelo aprendiz na lingua-alvo, em geral, n3o
correspondem exatamente aquelas que seriam produzidas por falantes nativos dessa lingua ao
expressarem os mesmos significados. Por essa razfo, Selinker considera que o conjunto dessas
oragbes constituem os unicos dados observaveis a partir dos quais podemos formular
predi¢des tedricas.

Considerando as diferengas entre a producfio do aprendiz e a do falante nativo na lingua-
alvo, o autor justifica a necessidade de assumir a existéncia de um sistema lingiiistico
independente: a Interlingua.

Esse termo ja havia sido empregado por Selinker, em 1969, para definir os sistemas
intermedidrios entre a LM do aprendiz e a lingua-alvo. Para o autor, tais sistemas possuem
caracterfsticas proprias e sdo influenciados nfo s por transferéncias da LM, como também
por outros fatores, inclusive elementos da propria Interlingua.

Selinker (1974) considera, portanto, que os trés comportamentos lingiiisticos relevantes
para a identificacéo interlingiiistica sdo:

- o conjunto das oragdes produzidas pelo aprendiz na sua LM.
- o conjunto das oragdes produzidas pelo aprendiz na IL.
- o conjunto das oracbes produzidas por falantes nativos da lingua-alvo.

O exame desses trés conjuntos de oragdes constituem o ponto de partida para qualquer
estudo sobre os processos psicolingiiisticos que determinam o conhecimento subjacente a
produgéo da IL. Os critérios para identificagfio dos principais processos psicolingliisticos
situados na estrutura psicolégica latente do aprendiz sfo determinados por Selinker (1974: 37),
observando-se as seguintes condigdes:

1. Se podemos demonstrar experimentalmente que os itens, regras e subsistemas que ocorrem
na performance da IL sfo um resultado da LM, entfio trata-se do processo de transferéncia
lingiistica.

2. Se esses elementos sdo o resultado de itens identificaveis em procedimentos de
treinamento, entdo trata-se do processo conhecido como transferéncia de treinamento.

3. Se tais elementos revelam uma aproximagdo identificivel do aprendiz ao material que

deve ser aprendido, entdo trata-se de uma estratégia de aprendizagem de segunda lingua.
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4. Se representam um recurso adotado pelo aluno para comunicar-se com falantes nativos da
LA, entdo trata-se de estratégias de comunicagdo na segunda lingua.

5. Se sdo o resultado da clara supergeneralizac@o de regras e aspectos seminticos da lingua-
alvo, entio trata-se de supergeneralizagdo de material lingiiistico da lingua-alvo.

Selinker formula a hipotese de que cada um desses processos molda o material
Jossilizavel sobre as estruturas superficiais da 1L, controlando-as quase totalmente. As
combinacfes entre esses processos produzem o que o autor denomina como competéncia
inteiramente fossilizada na IL.

Vejamos como Selinker (1974) define as caracteristicas e a atuacdo dos elementos que
determinam a fossilizag¢do da IL:

Fenomenos lingiiisticos fossilizaveis sdo itens lingilisticos, regras, e
subsistemas que os falantes de uma determinada lingua materna
tendem a conservar na sua IL em relagdo a wma determinada lingua-
alvo, independente da idade do aprendiz e de quanta explicacdo e
instrugdio ele recebe na lingua-alvo. (...) As estruturas fossilizdveis
tendem a permanecer como atuacdo potencial, reaparecendo na
produgdo de uma IL, mesmo quando pareciam erradicadas (p. 36).
Muitas estruturas lingiiisticas da IL  nunca sdo realmente
erradicadas pela maioria dos aprendizes de wuma L2; as
manifestacbes dessas estruturas reaparecem regularmente nas suas
produgbes  interlingiiisticas, especialmente sob condi¢des de
ansiedade, mudanga no foco de atengdo e introdugdo de algum tema
novo para o aluno (p. 41).

Concluindo as suas reflexdes sobre a Interlingua dos aprendizes, Selinker propde que os
dados resultantes do estudo das caracteristicas da II. orientem a formulagdo de predigdes
verificaveis sobre o comportamento lingiiistico dos aprendizes de LE em situacGes
significativas. Tais predi¢bes devem, ainda, apoiar-se numa teoria psicolingliistica séria sobre
aprendizagem de LEs.

O terceiro estudo que iremos comentar foi realizado por Corder (1971)"! e apresenta
novas perspectivas para proceder a Analise de Erros, considerando que a lingua do aprendiz
constitui-se como um tipo especial de dialeto.

O autor afirma que uma determinada lingua pode ser considerada como dialeto por

razdes sociais ou lingiiisticas e, assim, estabelece uma diferenca basica entre dialefo social:

! Apesar do artigo de Corder (1971) ser anterior a0 de Selinker (1972), este Giltimo aborda questdes expostas em
Selinker (1969), também consideradas por Corder (1971). Por esta razio, optamos por nio apresenta-los seguindo



33

linguas de uma determinada comunidade ou grupo social e dialeto idiossincrdtico (DI):
linguas que possuem determinadas regras auténticas, alheias a qualquer dialeto social, como a
linguagem poética ¢ a fala dos afésicos, das criangas e dos aprendizes de LE.

Partindo dessa defini¢do, Corder atribui a todos os DIs algumas caracteristicas comuns:
s30 de natureza individual - pois certas regras necessarias para explica-lo sdo particulares de
cada individuo; sdo imstdveis - devido 4s tentativas do aprendiz de adequar o seu
comportamento aos padrdes de algum grupo social; sdo dialetos regulares e sistematicos;
possuem gramatica propria - que permite a sua descrigcfo a partir de um conjunto de regras,
algumas delas pertencentes ao dialeto social objeto (lingua-alvo, no caso do dialeto de
aprendizes de LE) e, por tltimo, muitas de suas oragdes causam problemas de interpretacio
a qualquer falante do dialeto social objeto.

Corder (1991)* assume que o termo erro pode ser utilizado para fazer referéncia as
oracdes idiossincraticas, desde que o significado de fracasso de atuagfo nfio esteja atrelado a
ele. |

O autor enfatiza que as oracbes idiossincraticas nio refletem qualquer tipo de fracasso
do aprendiz na tentativa de comunicar-se na lingua-alvo pelo simples fato de que se ele ainda
ndo conhece as regras dessa lingua, nfo pode produzir erros sobre elas. Por essa mesma razfio,
Corder justifica que as oragdes idiossincraticas ndo podem ser corrigidas pelo proprio aprendiz
porque refletem as unicas regras que ele conhece, as de seu dialeto transitorio. (Corder, 1991:
69).

Essa tltima afirmagio do autor foi o ponto de partida para uma redefinicio dos dados
que deveriam ser considerados como relevantes no modelo de AE original (Corder, 1967).

Se o DI € constituido por oragbes que revelam a competéncia transitoria do aprendiz e
essas oragles sdo construidas a partir das Unicas regras que esse aprendiz conhece, todas as
oragdes (aparentemente idiossincraticas ou nfo) séo igualmente significativas tanto para
descrever o dialeto do aprendiz como para reconhecer o que de fato pode ser considerado
como idiossincrasia, dentro do sistema global desse dialeto. Corder (1991: 72-75) propde que
o procedimento de analise de erros seja desenvolvido em trés etapas, com base nos novos

pardmetros contextuais:

a ordem cronologica de suas publicagfes.
*2 Tradug3o do original (1971).
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1. Reconhecer a idiossincrasia a partir da descri¢do de todas as oragSes produzidas pelo
- aprendiz ¢ da comparacfo com as que seriam hipoteticamente produzidas por uma
falante nativo da lingua-alvo no mesmo contexto.

2. Identificar a gramética do DI através de comparacdes entre esse dialeto e a lingua-

alvo.

3. Explicar a natureza do DI, identificando o que € aprendido pelo aluno e como se da tal

aprendizagem.

Corder considera que a analise de erros baseada no estudo do DI do aprendiz oferece os
subsidios necessarios para o aperfeicoamento do ensino de LEs, porque possibilita que o
professor forneca ao aluno informacdes que o auxiliem a elaborar um conceito mais adequado
das regras da LE. Por essa razio, o autor propde que os procedimentos de corre¢fio deveriam
abandonar o critério mecanicista de identificacdo de erros e fornecimento da forma correta,
concentrando-se mais intensamente no esfor¢o de conduzir o aprendiz a reformulacio de
hipoteses falsas.

O sistema lingiiistico empregado pelo aprendiz para comunicar-se na lingua-alvo foi
apresentado segundo as descricOes de trés autores — Nemser (1971), Selinker (1969, 1972) e
Corder (1971) — sob diferentes nomenclaturas: Sistema Aproximado, Interlingua e Dialeto
Idiossincrético ou Transitorio.

Os sistemas lingiiisticos descritos por eles possuem pontos convergentes relacionados as
suas  caracteristicas, como a transitoriedade (ou instabilidade} e a autenticidade ou
independéncia em relagéo a outras linguas (ou dialetos sociais).

Da mesma forma, a importancia do estudo desses sistemas na elaboracfio de teorias de
aquisicdo de LEs e na otimizacfo das préticas pedagégicas ¢ coincidentemente valorizada
pelos trés autores. J& o papel da LM na constituicdo da fala do aprendiz na lingua-alvo é
considerada mais intensamente por Nemser (1971) e Selinker (1972) e de maneira secundaria
por Corder (1971).

No processo de aquisigdio do sistema fonético de LEs, e mais especificamente de linguas
proximas, assumiremos que o0 comportamento lingliistico do aprendiz ¢ fortemente
influenciado pela configuracdo fonologica da sua LM e que, portanto, a formagdo da sua IL
no nivel fonético ocorre, em grande parte, pela sobreposicéo de estruturas de uma lingua (LM)

sobre a outra (LE), sobretudo nos estagios iniciais de aprendizagem.
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Os primeiros contatos do aprendiz com os “sons ¢ a musicalidade” da lingua estrangeira
envolvem um estranhamento diante do novo, algo que remete a uma sensagfo de impoténcia
no se fazer entender, j& experimentada nos estagios iniciais de aquisi¢@io da sua LM.

Tentar pronunciar o “r" do Francés, o “J” do Esparnhol, o som de
“th" do Inglés, é proporcionar uma liberdade esquecida do aparelho
fonador (... Esse trabalho de apropriagdo pela boca ndo é
“natural” a julgar pelos riscos explosivos e bloqueios que suscita.
Alguns se negam energicamente a isso. (...)

O problema, aqui, ndo €, ou é muito pouco, ¢ de uma incapacidade
Sfuncional de produzir tal ou qual som gue seria estranho a primeira
lingua (...). Trata-se mais de uma incapacidade de jogar de modo
diferente com a acentuagdo, com sons, ritmos e entoacdes, mesmo
conhecidos.

(Revuz, 1998: 221-222).

Neste delicado momento de (re)conhecimento e experimentagio do nove, parece
inevitavel que a referéncia do aprendiz na elaboragfio das suas primeiras producdes na lingua-
alvo seja o proprio mecanismo da sua LM,

Com relacdo a fonologia, € evidente a influéncia da LM, sobretudo
nos adultos; é possivel que neste campo a elaboragdo do novo
sistema fornologico acontega a partir do da LM, apesar de que as
investigacbes ainda ndo esclareceram como se dd esse processo.

(Fernandez, 1997:26)

Quando tratamos especificamente da questdo do ensino do Espanhol para falantes
nativos de Portugués, podemos observar uma constante inseguranca dos aprendizes nos
momentos de uso efetivo da lingua-alvo, fruto da sensacfo de que estdo falando ou
escrevendo errado a prépria lingua ao tentar falar e escrever na lingua-alvo nos primeiros
estagios. (Almeida Filho, 1995:15).

A grande proximidade entre as duas linguas gera a ddvida de ndo saber exatamente em
que territorio linglifstico se estd pisando, ao lado da inegéavel dificuldade de enxergar a
fronteira que separa uma lingua da outra.

A inseguranca causada contraditoriamente pela familiaridade manifesta-se na produgéo
oral do aprendiz sob a forma de um ‘quase falar’ (..) que invariavelmente leva ao
constrangimento de querer dizer sem poder ser entendido” (Almeida Filho, 1995: 15)

Normalmente, o subterfigio utilizado pelos aprendizes para aproximar o seu “quase

falar” de uma producdo mais eficaz na lingua-alvo, acaba sendo uma espécie de mistura entre
P
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elementos lexicais, estruturais e fonéticos pertencentes aos dois sistemas, associada ao
- desenvolvimento de estratégias pessoais de comunicagéo.

A 1L do hispano-falante aprendiz de Portugués ou do brasileiro aprendiz de Espanhol é
chamada de ‘portunhol’, definido por Colin Rodea (1990:24) como a expressdo mais imediata
do contato entre as linguas portuguesa e espanhola e interpretado por Almeida Filho
(1995:19-20) como:

O benvindo movimento de articular organicamente o conhecimento
Jorcosamente difuso sobre a lingua-alvo e a habilidade imperfeita de
conduzir a orquestra inteira pela sinfonia discursiva.

O nivel de tolerdncia em relacdo a esse sistema lingiiistico (o portunhol) varia de um
extremo ao outro entre os profissionais da area de ensino de ambas as linguas envolvidas.
Alguns professores privilegiam a comunicagfio em detrimento da corre¢io formal e
consideram a IL dos aprendizes como suficiente para o propdsito comunicative bdsico dos
falantes (Ferreira, 1991: 31); enquanto outros, mais moderados, propSem limites a fusfio entre

as duas linguas.

Ha também opiniGes absolitamente avessas a utilizagfio de portunhol na comunicacio,
tais como a de Morejon (2000: V)™:

Eu vernho insistindo que brasileiros e hispano-americanos devem
lutar contra a lei do minimo esfor¢o que leva as pessoas dos povos
ibero-americanos — ndo se da o fenémeno na Peninsula Ibérica — a
construir a lingua artificial e ridicula do abominavel “portunhol”.

Neste momento nfo nos interessa assumir nenhuma postura em relagio ao nivel ideal de
aceitagdo do portunhol como manifestacio lingiifstica, mesmo porque consideramos que a
proficiéncia que o aprendiz necessita ou deseja atingir numa determinada LE deve ser
estabelecida, antes de qualquer prejulgamento, por ele mesmo, de acordo com as suas
expectativas em relacfo a aprendizagem da LE. Por outro lado, acreditamos que as posturas
demasiadamente rigidas em relagdio a aceitacdo da IL do aprendiz provavelmente atuam de

forma contraproducente no seu movimento de avango em dire¢4o a lingua-alvo.

13 Fssa citagio foi extraida do prefacio do livro Sintesis de Fonética'y Fonologia del Espafiol para estudiantes
brasilefios de Manoel Dias Martins, 2000.
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No caso de linguas proximas em situacfio de contato, a formacfo da IL ocorre em
estagios prematuros da aprendizagem, em grande parte, porque nessa fase geralmente existe
um desnivel acentuado entre o que ja pode ser entendido (textos, producfio oral de falantes
nativos e usuarios da lingua-alvo, etc) e o que ainda nd3o pode ser satisfatoriamente produzido
(fala/escrita do aprendiz).

Se por um lado esse desnivel entre a compreenséo ¢ a produgo pode gerar inseguranga e
instabilidade, por outro pode encorajar o aluno a interagir na lingua-alvo, mesmo consciente
das imperfei¢bes presentes em suas producdes.

Nesse ponto, a familiaridade entre o Portugués e o Espanhol estimula a producio
voluntaria do aprendiz e promove, desde o principio, uma relativa independéncia em relagdo a
instrugdo formal da lingua-alvo. No entanto, a proximidade pode atuar negativamente sobre a
aquisigiio da LE, ocasionando o apagamento de certas distinges entre os dois sistemas
lingiiisticos e a acomodagfo da IL em estdgios estacionérios, muitas vezes sem a percepgio do
aprendiz sobre tais processos.

Mesmo entre linguas tipologicamente distantes, o estimulo excessivo & comunicacio em
estagios nos quais os aprendizes ainda ndo estfo seguros em relacio as convengdes que devem
utilizar para transmitir certos significados na LE pode trazer problemas de fixacdo de
estruturas inadequadas. E o que afirma Lanzoni (1998: 97) no seu estudo intitulado
“Percepcdo de fossilizagdo e fatores associados na interlingua de brasiletros adultos
aprendendo Ingiés™:

Os individuos que se véem em situacbes que os for¢am a se
comunicar oralmente em niveis muito acima da sua competéncia
lingifstica sdo forgados a criar estratégias de comumicacdo que
podem conduzir a fossilizagdo.

A mesma opinifio é compartilhada por Durfio e Perez (2001) no contexto de aquisi¢do do
Espanhol por aprendizes brasileiros. Nesse caso, os autores afirmam que a possibilidade de
comunicag¢io quase imediata entre falantes dos dois idiomas atua como um fator de estimulo a
utilizacdo de recursos como a transferéncia, a supergeneralizacio e a simplificagio de
estruturas, que contribuem para a fossilizagéo precoce dos erros.

Durdo & Perez consideram, ainda, que a falta de necessidade de modificagido de

elementos da IL para atingir o sucesso na comunicagio diminui o estimulo a aprendizagem e

favorece o processo de fossilizagfio da competéncia comunicativa que o aprendiz sente como
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suficiente.

Lembramos, porém, que a fossilizagfo de estruturas da IL em decorréncia da facilidade
de interagdo ocorre, na maioria das vezes, como wum processo inconsciente, que independe do
julgamento do aprendiz sobre o nivel de proficiéncia na LE que lhe parece satisfatério. Coulter
(1968, apud. Selinker, 1972: 37-38) afirma que as diferentes estratégias de comunicagfo
empregadas pelos aprendizes sugerem, internamente, que eles conhecem a LE o suficiente para
poder comunicar-se. Essa sensagiio provoca a interrupgdo da aprendizagem ou a sua
continuidade em um ritmo mais lento.

Um aspecto mmportante a ser considerado na utilizagdo do termos erros fossilizados e
fossilizacdo ¢ a duragio das pesquisas que objetivemn identificar a ocorréncia de tais
fendmenos. Consideramos como imprescindivel o estudo longitudinal da producio de
aprendentes de uma LE para que os elementos ou estruturas da IL desses falantes sejam
considerados como fossilizados. Ainda assim, a possibilidade de reversio de estruturas
possivelmente fossilizadas deve ser considerada nesse tipo de estudo.

A IL de brasileiros aprendizes de Espanhol representa uma etapa natural na trajetoria de
aquisi¢éio dessa lingua ¢ uma manifestagfio de desenvolvimento e tentativa de interacdo com e
na lingua-alvo, assim como ocorre no processo de ensino/aprendizagem de linguas
tipologicamente distantes. Porém, no caso de linguas proximas, é inegavel a facilidade com
que a IL se estabiliza em certo patamar intermedidrio ou mesmo estaciona no que
denominamos nivel de IL fossilizado. Essa é a cara feia do Portunhol (Almeida
Filho,1995:18).

A mais abrangente pesquisa de que temos noticia sobre a IL de brasileiros aprendizes de
Espanhol foi recentemente concluida por Cruz (2001). Nesse estudo, a pesquisadora descreve a
evolugio da IL oral de sete alunos de um curso de Letras ao longo de quatro anos, optando por
uma analise de dados de cunho prioritariamente qualitativo e interpretativista.

Devido a amplitude das analises realizadas por Cruz, limitaremos 0s nossos comentarios
as caracteristicas do sistema fonético da IL dos aprendizes apresentados e discutidos pela
autora.

Cruz procurou identificar na IL dos aprendizes, as marcas fonéticas resultantes tanto de
processos de interferéncia da LM ou de outra LE sobre a lingua-alvo, quanto aquelas geradas

pelo proprio sistema de IL do aprendiz.
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Entre as ocorréncias registradas pela autora, podemos constatar que apenas o fendémeno
de ditongac¢éo indevida pode ser claramente atribuido & acfio da II. sobre ela mesma (devido ao
processo de generalizacio de wma regra da lingua-alvo). A nosso ver, todas as outras marcas
fonéticas identificadas por Cruz (2001: 203- 226), podem ser consideradas como casos de
transferéncia de padrdes do Portugués ao Espanhol.

A autora observa a diminui¢#io da freqiiéncia de tragos fonéticos da LM dos aprendizes
ao longo de quatro estdgios evolutivos de IL e considera que as principais dificuldades
fonéticas identificadas na fala dos alunos sfo instdveis, exceto no caso de um aprendiz que

mostrava evidéncias de fossilizacio em relacfio 4 abertura vocalica de /e/ e /o/%.

Cruz (2001) afirma que os aprendizes nfio mencionaram qualquer dificuldade em relagéo
aos aspectos fonéticos do Espanhol durante as entrevistas realizadas com eles e considera,
portanto. que o nfo reconhecimento dos aprendizes sobre a questio ocorre devido a falta de
consciéncia ou a pouca importancia dada por eles ao assunto.

A conservaciio de caracteristicas fonéticas e fonologicas da LM dos alunos nas suas
producdes na lingua-alvo € interpretada pela autora (2001; 197) da seguinte maneira:

E a identidade lingilistica que nos faz compreender o fato de que ao
falarem a LE nossos sujeitos mantenham uma pronuncia, cadéncia
ou ritmo, reveladores de suas procedéncias e que os situam, assim
como ocorre no case de falantes nativos como os espanhois, que ao
Jalarem o castelhano revelam itragos da lingua de sua regido de
origem, ou dos hispano-americanos em relagdo ao seu falar local.
Conforme relata Cruz, a conservagiio de codigos da LM do aprendiz na sua produgfo na

LE pode funcionar como um elemento de identificagio da nacionalidade ou da cultura a qual
esse individuo pertence.

A necessidade ou o desejo de manter a sua identidade, via manifestacfio lingiiistica, pode
ocorrer por razdes que ndo sfdo conscientemente reconhecidas pelo aprendente e, portanto,
dificilmente poderdo ser verbalizadas por ele.

De fato, na pesquisa de Cruz, a atitude dos aprendizes em relagdo a lingua espanhola
mostrou-se inteiramente receptiva. Os sete alunos que participaram desse estudo consideraram
a lingua espanhola bonita € quatro deles fizeram comentdrios positivos a aspectos fonéticos e
fonolégicos do idioma:

Tem uma musicalidade muito bela.

* Vide descriges desses segmentos vocalicos no Capitulo IIT desta dissertaggio.
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{...) muito atraente na forma de falar.
Muito bonita a promincia.
Gosta da maneira como falam, da entoagdo (p.70).

Tendo em vista que os aprendizes nfo expressam nenhuma atitude negativa em relagio
ao Espanhol, podemos levantar a hipotese de que o desejo de conservacfio da sua identidade
lingiiistica ndo esta atrelada a qualquer tipo de rejeicfio explicita 4 aprendizagem desse idioma,
mas sim a alguma necessidade nfo revelada e, provavelmente, ndo reconhecida pelos alunos.

De acordo com Thomas (1983, apud. Blum-Kulka & Kasper, 1993: 11), a conservagio
da identidade lingiiistica do falante ndo-nativo tende a atuar como uma espécie de estratégia
através da qual as inadequaces lingiiisticas presentes na sua produgfio sdo deslocadas da
esfera pessoal para a das caracteristicas geralmente atribuidas a qualquer falante estrangeiro:

Desvios gramaticais ou fonologicos da IL frente as normas da lingua-
alvo tém a vantagem de serem facilmente reconhecidos pelos falantes
nativos. A identificagdo como ‘ndo-nativo’ serve também para
proteger aqueles falantes do risco das peculiaridades do discurso
proprio serem atribuidas a falhas na personalidade ou a origens étno-
culturais.

Consideramos que a necessidade ou o desejo de manutencdo da identidade lingiiistica,
no caso dos aprendizes sujeitos da pesquisa de Cruz (2001), ndo estdo associados a processos
conscientes de preservacdio de certos tragos fonéticos do Portugués nas suas producgdes na
lingua-alvo, uma vez que esses alunos estio aprendendo Esparthol com o objetivo principal de
utilizd-lo como ferramenta de trabalho e, nesse caso, a interferéncia da sua LM so poderia vir a
prejudicar o seu desempenho profissional.

No caso da aprendizagem de Inglés, Lanzoni (1998: 49) apresenta argumentos favoraveis
a hip6tese de que existe uma resisténcia consciente por parte dos aprendizes & aquisico dessa
lingua em determinados contextos.

Segundo o autor, os latino-americanos nutrem uma ‘méigoa’ em relacdo aos Estados
Unidos devido a intensa intervencdo politica e militar que imp6s regimes ditatoriais a América
Latina. Por esse motivo, aprender a lingua inglesa significa, para eles, atingir o graw mais

profundo de submissdo ao colonizador.

Entre aqueles que vencem essa primeira barreira ideologica e se propdem a aprender
Inglés, Lanzoni identifica, ainda, um tipo de resisténcia especifica relacionada 3 aquisicdo da

pronuncia dessa lingua:
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Uma promincia correta e proxima a de um falante nativo seria um
entreguismo desprezado por muitos. A pronuncia e entoacdo corretas
podem tornar uma pessoa pedante aos olhos de seus colegas.

Conhecer as expectativas dos alunos em relacéio a competéncia lingiiistico-comunicativa
que eles desejam atingir na lingua-alvo deveria constituir o primeiro passo para elaborar os
planejamentos de cursos de LEs.

A escolha do aluno pela aprendizagem de uma determinada lingua inclui necessidades
praticas que podem ser facilmente verbalizadas por ele mas, a0 mesmo tempo, encobre
interesses subjetivos de dificil identificacfio, conforme comenta Almeida Filho (1996):

Quase sempre buscamos o guia seguro de necessidades lingiiistico-
comunicativas concretas dos aprendizes. Com fregiiéncia nos
Jfrustramos com a auséncia de necessidades puras e nos deparamos
ao invés, com interesses manifestos com invaridgvel vaguiddo.
Quando ndo facilmente discerniveis, esses interesses sdo melhor
definidos como fantasias mantidas (comumente despercebidas pelos
aprendizes).

Em momentos posteriores ao estagio inicial de um curso de LE, a aproximacfo as
opiniGes subjetivas dos alunos sobre o seu desenvolvimento na lingua-alvo e a respeito do
andamento do curso deveriam ser consideradas na reformulagéo dos planejamentos.

Dar voz aos aprendizes, permitindo que eles participem da avaliagdo do seu proprio
desenvolvimento e dos aspectos relacionados ao curso € a atuagfo do professor pode ser de
grande ajuda na detecgfio de falhas no planejamento e de possiveis inadequacgOes nas atitudes

{metodologicas e interpessoais) do professor diante dos alunos.

O artigo de Correa (1999) intitulado Critica ao enfoque do ensino da promincia nos
programas comunicativos de Inglés, ilustra claramente um caso de divergéncia entre as
expectativas dos aprendizes em relagdo a um aspecto pontual da sua aprendizagem € a
prioridades estabelecidas no planejamento de um curso.

A autora afirma que a inteligibilidade representa a meta principal do ensino
comunicativo de LEs e que, portanto, a corre¢dio da pronincia e a reducdo do sotaque
estrangeiro sdo desvalorizadas em relag8o a esse proposito central.

A critica de Correa ao ensino da pronuncia nesse tipo de curso refere-se, basicamente, a

imposicfo do papel secundario que essa pratica deve ocupar em relag8o a outras, sem que as
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necessidades objetivas e subjetivas dos aprendentes sejam consideradas como relevantes na
elaboracio do seu planejamento.

Analisando os resultados de dois estudos anteriormente realizados por ela (1995 e 1997),
que relacionam a questiio da prontncia as necessidades manifestadas por mexicanos
aprendizes de Inglés, Correa relata que no primeiro estudo 63% de um total de 92 alunos
desejavam reduzir o seu sotaque, enquanto o restante dos alunos (47%) preocupava-se mais
pela inteligibilidade global das suas producdes’”. O segundo estudo levado a cabo por Correa
(1997) foi realizado junto a 24 aprendizes do Wltimo ano do programa comunicativo de Inglés
de nivel intermediario. A pesquisadora pretendia verificar trés aspectos relacionados ao
desenvolvimento fonologico dos aprendizes na lingua-alvo: o grau de mteligibilidade da sua
prontncia, a intensidade do seu sotaque e as suas expectativas em relag@o ao aperfeicoamento
da promuncia e ao nivel de inteligibilidade global de suas produgdes.

Os dois primeiros aspectos foram avaliados por falantes nativos de Inglés e o terceiro,
em funcgfio das respostas dos aprendizes a um questionario.

Correa concluiu, partindo da andlise dos resultados de ambas as pesquisas, que o grau de
inteligibilidade da promincia dos aprendizes ficou abaixo do esperado (levando-se em
consideracdo o nivel do curso freqlientado por eles) e que o sotaque dos aprendizes foi
maioritariamente qualificado como marcado ou médio.

Sobre as expectativas dos aprendizes em relacdo a sua aprendizagem da lingua-alvo,
mais uma vez o Interesse em reduzir o sotaque estrangeiro (69%) superou o anseio de
melhorar o nivel global de inteligibilidade (47%)'®.

Correa afirma que os resultados da sua pesquisa indicam que a relagdo entre a
inteligibilidade e o sotaque estrangeiro ndo pode ser considerada como inversamente
proporcional (menos sotaque, mais inteligibilidade e vice-versa) e que as expectativas dos
aprendizes em relagdo 4 diminui¢@io do seu sotaque estrangeiro estd atrelada a fatores afetivos
e socioculturais.

Gostariamos de expor o fato de que Correa generalizou as caracteristicas de um curso
que se intitula como comunmicativo ao ensino comunicativo de linguas, em geral. Nio

discutiremos, aqui, a freqiiente utilizaco do termo comunicativo na promog¢do de um sem-fim

13 A soma das porcentagens excede o valor de 100% porque os alunos podiam optar por mais de uma resposta no
questionario aplicado.
18 Idem a nota anterior.
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de idéias disparatadas sobre o ensino de LEs e de cursos que adotam uma verdadeira
misceldnea de métodos e técnicas ‘que dfo certo’, sob o rétulo de curse comunicativo.
Lembramos, amnda, que uma das premissas do ensino comunicative de LEs consiste no
levantamento  das necessidades e interesses dos alunos para a formulagio de seus
planejamentos. (Almeida Filho, 1997 e 1998, entre outros).

O nosso interesse em comentar as criticas de Correa (1999) ao ensino da prontincia em
certos ‘programas comunicativos’ vem ao encontro das nossas reflexdes sobre a valorizagio
dos anseios dos aprendizes em relagfo a lingua-alvo como um dos principais critérios para
estabelecer o que € ou nfo relevante no planejamento de um curso de LE.

Determinar de antem@o que o ensino da prontincia ocupa um papel secundario, se
comparada a outros aspectos da lingua-alvo, € uma decisfio autoritaria sempre que os
aprendizes nfo tenham sido consultados sobre a questdo. Por outro lado, a supervalorizagdo da
pronuncia correta s6 é justificavel quando advém de uma necessidade real ou de um desejo
pessoal do aluno. Nos demais casos, o excesso de exigéncia pode ser contraproducente na
aprendizagem da lingua-alvo, tal como afirma Lanzoni (1998:104):

Acreditar que é necessdrio falar uma lingua estrangeira com uma
promincia excelente pode resultar em uma pressdo excessiva quanto
ao  desempenho  almejado, podendo  trazer  frustragdes
desnecessarias.

Nesta se¢do, caracterizamos o sistema lingiiistico utilizado pelos aprendizes ao tentarem
comunicar-se na lingua-alvo, a partir das descricdes realizadas por Nemser (1971), Selinker
(1969, 1972) e Corder (1971).

A proximidade entre o Portugués e o Espanhol foi abordada como um inegavel fator de
colaboracfio para o entendimento funcional entre falantes nativos dos dois idiomas e, em
contrapartida, como um dos aspectos diretamente relacionados & formacdo de uma I em
estagios prematuros de aprendizagem e pela cristalizacdo da cara feia do portunhol.

Discutimos as implicacdes da semelhanca entre linguas préximas na aquisicdo do
sistema fonético da lingua-alvo e, baseando-nos em estudos que abordam essa questdo,
concluimos que a manuten¢io de tracos fonéticos provenientes da LM dos aprendizes na sua
producdo na lingua-alvo estd associada ao apagamento das distingdes entre elementos

pertencentes a cada um desses sistemas linglifsticos.
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2.3. Corrigir por que, como e quando?

Neste capitulo, vimos como o conceito de erro tem passado por constantes
reformulagdes, desde os primeiros estudos empiricos baseados na hipotese da AC até as mais
recentes pesquisas sobre IL.

A visdio de erro como estratégia de comunicagio e evidéncia de que os aprendizes estio
testando hipoteses sobre a lingua-alvo e que, portanto, estdo caminhando em direcfio a ela,
orientou as reflexdes sobre a necessidade de reelaboragiio dos procedimentos convencionais de
corregiio de erros (fornecimento da forma correta, memorizagfo, repeticdo, etc).

As diferentes propostas de reformulaciio dos procedimentos de corregdo e/ou tratamento
dos erros convergem para um mesmo ponto: se os erros resultam da elaboragiio de hipoteses
pelo aluno sobre a lingua que ele estd aprendendo, a correcdo deve concentrar-se em oferecer
o0 estimulo necessario para que ocorra a reformulacdo dessas hipoteses. Nas palavras de Corder
(1991: 39):

Proporcionar (a0 aluno) a forma correta ndo deve ser sempre a tinica
maneira, nem q mais eficaz, de corrigi-lo jd que bloqueia o caminho
para que ele teste hipéteses alternativas. Fazer com que o aluno tente
descobrir a forma correta pode, com freqiiéncia, ser mais instrutivo
tanto para ele quanto para o professor.

Hill & Lewis (1985) consideram que quando o professor julga necessario corrigir um
erro no momento em que ele foi produzido, € suficiente que ele interrompa o aluno com uma
expresséo facial ou com um gesto que o aprendiz interprete como um estimulo & reformulacio
de algo que n#o foi produzido corretamente — acrescentamos aqui o fato de que esse tipo de
comunicacdo geralmente € estabelecido desde os primeiros contatos entre o professor e os
aprendizes e costuma ser facilmente identificado por eles.

Ap6s a mterrupgio, os autores propdem que o professor faga uma pausa e espere pela
tentativa de reformula¢do do erro. Se o aprendiz € capaz de fazé-la, nada mais precisa ser dito:
o0 principio fundamental da correcdo é que a autocorregdo é a melhor (p. 91).

Quando o aprendiz nfdo consegue reformular o erro, o professor deve estimular o
fornecimento da forma correta pelos demais estudantes. Segundo Hill & Lewis, essa pratica
fortalece a idé¢ia de que a aprendizagem da lingua € uma atividade coletiva, além de reduzir a

dominacfo do professor sobre a prética da correcéo.
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Mesmo que as duas primeiras tentativas de estimulo 2 reformulaciio do erro pelos
proprios estudantes ndo funcione, o professor nfio deve fornecer a resposta correta sem antes
dar ‘pistas’ sobre a localizagfo do erro.

Hill & Lewis consideram que se um pequeno erro foi produzido dentro de uma sentenca
inteira, isso significa que a maior parte da sentenga estava correta. Sendo assim, o professor
deve indicar pontualmente onde estd o erro, reproduzindo a sentenga do aprendiz e parando
imediatamente antes ou depois do erro, de forma a encorajar os aprendizes a corrigi-lo.
Somente em dltimo caso, a forma correta deve ser oferecida pelo professor.

No caso dos erros de pronuncia, os autores afirmam que a sua identificacfo nfo envolve
apenas o isolamento da palavra na qual o erro esta contido, mas sim do som que foi realizado
inadequadamente.

Os procedimentos enumerados por Hill & Lewis oferecem um roteiro pormenorizado
dos passos a serem seguidos pelo professor que deseja valorizar a capacidade de recriagfio da
mensagem pelo proprio aprendiz, através do esfor¢o individual ou coletivo de reformulacdo de
hipdteses. Essas estratégias podem orientar o professor, acostumado a agir com base apenas
nas suas intuicdes, a experimentar outros caminhos na corregéio dos erros de seus alunos e, a
partir de suas proprias conclusSes, acrescentar outros passos ao trajeto original.

Chaudron (1995: 146) apresenta algumas das possiveis reacdes dos professores diante
dos erros de seus aprendizes. Trataremos de dividir essas rea¢Bes identificadas pelo autor em
dois grupos distintos: o primeiro retune formas de corre¢iio que nfo estimulam a participacfio
do aprendiz na reconstrucdio da sentenca produzida inadequadamente, ou de um erro pontual
contido nessa sentenca. O segundo estd constituido por procedimentos que podem incitar o
aluno a corrigir o erro a partir dos seus conhecimentos sobre a lingua-alvo ou pela
reformulacio de hipéteses sobre essa lingua.

Grupo 1:

a. Espera que o aluno termine a sentencga ¢ depois o corrige.

b. Manifesta aprovagio no momento em que o erro € produzido, mas imediatamente
depois o corrige.

c. Fornece a resposta correta quando o aluno nfo € capaz de responder.

d. Corrige o erro € passa a outro assunto.

e. Informa a causa do erro.
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Os procedimentos de corrego que reunimos no grupo 1 ocorrem como resultado de dois
fatores que incidem sobre o processo de ensino/aprendizagem, em geral, ¢ dio margem a
algumas reflexdes que desejamos compartilhar com o leitor.

O primeiro fator refere-se a identificacfio do professor como responsavel unico pela
aprendizagem do contetdo que ele fornece, sendo que, na maioria das vezes, esse papel é
inconscientemente incorporado por ele.

Apoiado numa forte convicgfio de que existe uma relagfio proporcional e direta entre o
¢ ensinado e o que € aprendido, o professor recorre & correcfo mecanicista na crenga de que os
elementos necessdrios para que o aluno aprenda a forma correta estfio nela contidos.

O outro fator que incentiva a corregdo direta € a propria necessidade que muitos alunos
demonstram ter de serem corrigidos. Segundo Cathcart & Olsen, 1976 (apud Hendrickson
1980), os aprendizes nfo s6 querem ser corrigidos como também desejam ser corrigidos de
forma mais intensa do que os professores sentem que deveriam ser.

Muitos aprendizes consideram o professor que ndo cormrige ostensivamente como
desleixado ou colocam em duvida o seu conhecimento sobre aquilo que ele esta ensinando:
“Se o professor ndo corrige € porque nio percebe os erros e se ndo percebe o0s erros é pergque
ndo conhece suficientemente a lingua que esta ensinando”.

Mesmo que as instituicbes de ensino permitamn que o professor adote formas ndo
convencionais para ensinar, corrigir € avaliar, as a¢des do docente encontram-se, muitas vezes,
fortemente ancoradas na sua cultura de ensinar e de aprender.!”.

As praticas de ensino rotinizantes, as corre¢des mecanicistas ¢ as avaliacGes
fragmentérias e até mesmo punitivas, refletem um cenario no qual professores e aprendizes
desempenham papéis configurados sob sélidas convencdes a respeito do que € ensinar e do
que ¢ aprender. Essas convengdes adquiriram forga e credibilidade ao serem vivenciadas ao
longo de décadas da historia do ensino formal, tanto no Brasil como em diversos outros paises.

Oferecer subsidios para que os procedimentos utilizados pelo professor na sala de aula
sejam reformulados ou redimensionados € uma medida importante no plano pragmético, mas a

verdadeira mudanga s6 pode ser alcancada por meio de um esfor¢o gradativo de

17 A respeito da influéncia da cultura de ensinar e da cultura de aprender sobre a Operagdio Global de Ensino,
vide Almeida Filho, 1997.
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conscientizagfo de todos os individuos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem (de
ministro a aluno) de que é possivel ensinar e aprender ‘diferente’.

O tradicional nfio tem por que ser o melhor e mudar nfo significa abandonar o porto
seguro, mas sim utilizar as experiéncias e conhecimentos que adquirimos como professores e
aprendizes para abrir novos caminhos.

Retomaremos a questdo das possiveis reagdes do professor diante dos erros de seus
aprendizes apresentadas por Chaudron (1995: 146). As formas de corregéio que relacionamos
abaixo sdo aquelas que podem vir a estimular, de alguma maneira, a reformulacdo do erro pelo

aprendiz:

Grupo 2

a. Interrompe o discurso antes ou depois de que o aluno tenha concluido a produgio da
sentenca que contém o erro.

b. Chama a ateng3o sobre o erro.

¢. Demonstra rejeicfo a uma parte ou a toda a sentenca.

d. Repete apenas um segmento da producio do aluno.

e. Enfatiza, repete ou utiliza tom interrogativo para marcar a parte da sentenca onde o
€ITO OCOTTEW.

f. Pede que o aluno se autocorrija.

g. Solicita que outro aluno corrija o erro produzido pelo seu colega.

h. Ignora o erro e passa a outro assunto ou aceita o contetdo.

1. Acrescenta material lingiiistico.

Os sete primeiros procedimentos de corre¢do dessa lista (de a a g) j& foram descritos

acima por Hill & Lewis. Gostarfamos, no entanto, de comentar mais detalhadamente o
mecanismo de autocorrecdo (item f), a partir da Hipétese do Monitor, formulada por Krashen
(1977) e acrescentar & nossa discuss@o os dois ultimos itens apresentados por Chaudron (# e 7).
Krashen (1991)'® afirma que o aprendiz (adulto) de LE desenvolve, simultaneamente,

dois sistemas independentes para utilizar a lingua que estd aprendendo: a aquisiciio e a
aprendizagem. A aquisi¢do refere-se a internalizacfio das habilidades lingtifsticas de modo
natural, sem que haja uma atengdo consciente sobre os padrdes lingitisticos, ao contrario da
aprendizagem, que é um processo desenvolvido de forma consciente a partir de situagdes

formais de ensino da lingua-alvo.

¥ Tradugo do original (1977).
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O autor considera que as produgdes dos aprendizes na LE sdo iniciadas pelo sistema
adquirido e que o sistema aprendido opera como um monifor na reformulacdo de sentengas
reconhecidas por ele como incorretas.

Segundo Krashen (1991: 147), os erros que surgem em situagdes em que hd
possibilidade de utilizacdo do monitor refletem a representagdo mental consciente que cada
Sfalante tem das regularidades da lingua-alvo e, portanto, sdo mais idiossincraticos que os
produzidos a partir do sistema adquirido.

O mecanismo de autocorrecdo depende do acesso ao sistema aprendido e viabiliza os
ajustes lingfiisticos que o aprendiz realiza sobre o sistema adquirido.

Krashen (1982) considera que o uso do monitor 56 pode ocorrer na presenca de trés
elementos: tempo suficiente para que o aprendiz possa acessar as regras conscientes do
sistema aprendido e pensar sobre elas; atencdo ao que estd sendo produzido, com foco na
forma e conhecimento das regras da lingua-alvo.

O autor afirma que, por um lado, o papel da aprendizagem consciente é limitade no
desempenho da LE, mas que, por outro, possibilita que o aprendiz recorra a itens que ainda
ndo foram adquiridos:

O uso do monitor resulta na elevagdo na escala de aquisigdo de itens
tidos como tardios na aquisicdo em termos de ordem natural, itens
que o desempenhador/aluno jd aprendeu mas ndo adguiriu. Somente
certos itens podem subir na escala, contudo (p. 10).”°

O estimulo externo ao uso do monitor deve ser dosado pelo professor de forma
equilibrada. A solicitacfio ostensiva & autocorre¢io pode levar o aprendiz a controlar
exageradamente as suas producdes através do acesso constante ao sistema aprendido e essa
dinfimica pode contribuir para que o aprendiz torne-se um superusuario do monitor, cujas
producbes na lingua-alvo sfio hesitantes e truncadas devido & preocupacfo excessiva com a
forma.

Ao lado do professor que incita entusiasticamente o aprendiz & autocorre¢dio ou daquele
que se sente obrigado a corrigir automaticamente os erros, esta o professor que nfio corrige.
Queremos acreditar que essa postura € consciente, ou seja, que o professor, ao nio corrigir,

espera que o aluno desenvolva sua competéncia lingiiistico-comunicativa na lingua-alvo de

¥ Tradugio de Almeida Filho, J. C. P. do original Krashen (1982).
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acordo com 0 seu proprio ritmo e a partir do insumo fornecido e gerado em sala de aula. Esse
-.professor nio acredita que tudo o que € ensinado € prontamente assimilado pelo aluno (na

forma de aprendizagem ou aquisicdo). Nas palavras de Corder (1991: 36):

O simples fato de apresentar uma certa forma lingiiistica ao aprendiz

na sala de aula ndo a qualifica necessariamente como insumo pela

razd@o de que o insumo é “o que entra” e ndo o que estd disponivel

para entrar, e parece razodvel supor gque é o aprendiz quem controla

0 que entra ou, mais exatamente, o por¢do que ele absorve desse

insumo.

O professor que assume a existéncia de alguma forma de seletividade do material
lingilistico que © aluno quer aprender ou que estd preparado para aprender naquele momento,
em geral ndo encontra muitas justificativas para utilizar excessivamente a correcio como uma
forma de reduzir a producfio dos erros. Nesse caso, o professor deve concentrar os seus
esforgos em oferecer insumo relevante e compreensivel ao aluno em situagbes de baixa
ansiedade que propiciem a sua entrada (Krashen, 1982). O msumo, além de compreensivel,
deve conter estruturas da lingua-alvo que sejam novas para o aprendiz, deste modo ele devera
apoiar-se no contexto ou nos seus conhecimentos extra-lingiiisticos para compreender ¢
interagir.

A abordagem comunicativa de ensino/aprendizagem de LEs valoriza as consideracdes
de Krashen (1977 e 1982, entre outras) sobre a importincia de incentivar o processo de
aquisi¢do dos aprendizes através de situagdes de uso efetivo da lingua-alvo em contextos que
minimizem a ansiedade.

Ripp (2001) procurou identificar como o tratamento de erros orais era realizada por trés
professores de Inglés para adolescentes, em uma instituigdo de ensino que adota a abordagem
comunicativa.

A pesquisadora observou uma evidente inadequacio entre a abordagem declarada como
adotada pela institui¢@io e as formas de correcio empregadas pelos professores. Na maioria das
situacbes, os erros eram corrigidos de acordo com as técmicas sugeridas pelo método
audiolingual ou de forma intuitiva.

Ripp conclui que a inadequagfo observada entre os preceitos da abordagem
comunicativa e as formas de corre¢io dos erros utilizadas pelos professores ocorre,
principalmente, porque a teoria existente sobre esse tipo de abordagem néo explicita como os

erros orais dos aprendizes devem ser tratados e, portanto, 0s professores recorrem aos
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procedimentos que conhecem ou que estio ao seu alcance para efetuar as corregdes em sala de
aula.

Segundo Corder (1992), a crescente valorizacdo da habilidade comunicativa no ensino
de LEs tornou cada vez mais duvidoso o efeito significativo que o ensino corretivo formal
possa exercer sobre a aprendizagem. Esse questionamento fundamenta-se, basicamente, na
crenga de que o conhecimento da lingua € desenvolvido, em grande parte, independentemente
do ensino especifico.

Na opinido de Selinker (1992), os professores tendem a se acalmar quando percebem
que ndo ha nada na literatura relacionada a aquisicdo de LEs que sugira que os efeitos da
fossilizacdo podem ser evitados no processo de ensino/aprendizagem, quando a énfase é
colocada no desenvolvimento das habilidades comunicativas dos aprendizes.

A crenca de que nada, ou muito pouco, do que € ensinado em sala de aula é
aprendido/adquirido pelos aprendizes (conhecida como relagdo de nio interface ou interface
fraca entre ensino e aprendizagem) norteia a elaboracio de métodos comunicativos de ensino
de LEs que seguem rigidamente tal convicclo e, portanto, desconsideram ou valorizam
minimamente o papel da instrugdo e da corregio formal. Sendo assim, o fornecimento e a
geracdo de msumo em sala de aula funcionariam como o Unico estimulo 4 superacdo das
dificuldades especificas dos aprendizes em relacio a lingua-alvo.

No caso do ensino/aprendizagem de linguas proximas, parece-nos um tanto ingénuo
acreditar que apenas o insumo fornecido em sala de aula seja suficiente para reverter os casos
de apagamento das distingSes entre elementos pertencentes as duas linguas em situacfio de
contato e, sobretudo, 05 erros em via de fossilizacio na IL. dos aprendizes.

A caréncia de propostas pragméticas capazes de orientar o professor sobre as questdes
relativas 4 correcdio e ao tratamento de erros, dentro de uma abordagem comunicativa de
ensino/aprendizagem de LEs, dificulta a adogfio de procedimentos adequados as necessidades
dos professores e dos alunos.

Mesmo reconhecendo a ineficacia das correcdes efetuadas em sala de aula, o professor,
muitas vezes, insiste em manté-las porque nfio possui embasamento tedrico e estimulo para
mudar, além dos inumeros fatores externos, alheios as suas decisbes, que impedem a

introdugio de atitudes renovadoras.
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A corregio num ambiente comunicativo deve acontecer sempre em decorréncia das
dificuldades manifestadas pelos aprendizes ou percebidas pelo professor e ocupar um
momento especifico da aula, dedicado a explicacGes formais sobre a lingua e a atividades que
objetivem a superacio de dificuldades pontuais dos aprendizes.

Algumas alternativas para o tratamento de erros serfio expostas, ainda nesta se¢éo, logo
apds a apresentacdo de mais um estudo cujo enfoque € a caracterizag@o das formas de corregéo
empregadas em sala de aula por professores de LE.

A identificacfio e a analise das formas de tratamento e correcio de erros orais adotadas
por trés professores de Inglés para adolescentes constituem, entre outros, os objetivos do
estudo realizado por Cardoso (2002). A partir da descrigdo dos procedimentos de correcio
empregados por esses professores, a pesquisadora procurou buscar evidéncias do efeito de tais
procedimentos sobre a producfo oral dos alunos. No caso dessa pesquisa, nenhuma abordagem
especifica foi declarada como orientadora dos cursos analisados.

Um dos professores, sujeito da pesquisa de Cardoso, mostrou-se muito intolerante em
relacdo aos erros produzidos por seus alunos, corrigindo-os imediatamente depois da sua
ocorréncia e empregando a técnica de repetico como forma de tratamento.

A pesquisadora acredita que essa postura diante dos erros reflete o sentimento de que o
erro deve ser invariavelmente corrigido e a conviccdo do professor de que essa forma de
correcdo resulta na assimilagio da forma correta pelo aprendiz, reforcando a hipotese que
formulamos anteriormente sobre a identifica¢fio do professor como o principal responsavel
pelo processo de aprendizagem da lingua-alvo pelos seus aprendizes.

Os alunos, sujeitos da pesquisa realizada por Cardoso, opinaram que o excesso de
interrupgdes realizadas por esse professor durante as atividades de leitura pareceu-lhes uma
forma de correcdo ineficaz, porque a preocupagfo com a forma dispersava a sua atengfio ao
conteido do texto.

Os outros dois professores adotaram o estimulo & autocorrecdo como forma de proceder
diante da producdo de erros. Segundo as observagdes da pesquisadora, essa técnica parece ter
contribuido para a evoluc@io da II. dos aprendizes.

Cardoso (2002: 188) conclui que, em diversos momentos, a corregdo nfo funcionava
como andaime eficaz para o desenvolvimento da oralidade dos alunos, devido & recorréncia de

erros anteriormente corrigidos pelos professores. A autora considera, ainda, que o estimulo a
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autocorregio foi responsavel por melhores resultados na produgfo oral dos aprendizes que
aqueles associados a correcfio imediata.

Dando continuidade a nossa discussfio sobre os procedimentos de corregiio adotados
pelos professores, aproximaremos algumas das consideragdes sobre esse tema ao contexto de
aprendizagem de linguas préximas e, mais especificadamente, as possiveis relacSes entre tais
procedimentos e a aquisi¢do do sistema fonético do Espanhol por brasileiros.

Como nfo encontramos estudos que tenham como foco principal essa ultima questéo,
partiremos das reflexdes de autores que abordam diferentes aspectos relacionados ao
ensino/aprendizagem de Espanhol para brasileiros e vice-versa, como subsidios para as nossas
discussbes.

A proximidade entre o Portugués e o Espanhol oferece todas as vantagens, ja
comentadas anteriormente, para que o aprendiz possa interagir na lingua que esta aprendendo
desde os seus primeiros contatos com ela. Por outro lado, a semelhanga pode ocasionar
dificuldades para o docente na definigfio de procedimentos equilibrados de corregéo.

O professor precisa, antes de mais nada, ajustar a sua tolerdncia a cada estagio de
desenvolvimento do aprendiz. Sabemos que o entusiasmo causado pela facilidade de
compreender suscita, pelo menos, dois tipos de reagGes classicas manifestadas pelos
aprendizes nos primeiros estagios de aprendizagem. Uma delas é a desconfianga: o aprendiz
sabe que pode entender e ser entendido, mas precisa conhecer as diferencas para estar seguro
de que esta falando uma lingua e nfo a outra, ou um mistura improvisada das duas. Esse tipo
de aprendiz busca, constantemente, a aprovagdo do professor em relagéo as suas produgdes e,
também por esse motivo, pode ser um forte candidato a superusuério do monitor.

A outra reacfo & semelhanca ¢ o estimulo & produgfio em um nivel muito acima da
competéncia lingliistica que o aprendiz possui no estdgio em que se encontra, favorecendo o
apagamento das distingGes entre os dois idiomas e a formacgfio de uma IL fortemente baseada
nos padrdes da LM do aprendiz.

Ambas as reagOes, cada uma a sua maneira, asseguram um unico tipo de produgfo: o
portunhol.

O estagio inicial de formaco da I é o0 momento adequado para a corregdio do primeiro

erro geralmente cometido pelos aprendizes de linguas proximas: a crenga de que a
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-proximidade entre as linguas € um fator que oferece, exclusivamente, vantagens na

~aprendizagem da lingua-alvo.

Pode parecer contraditério mostrar imperfeicdes na producdo do
aluno quando a nossa atitude tipica tem sido a de encorajar alunos
iniciantes ou de nivel intermedidrio mostrando-the sempre o que jd
sabe e o que jd pode fazer descontando-se os erros. No caso de
linguas proximas como o Portugués e o Espanhol parece inevitdvel
mostrar o conirdrio, apontar que os alunos ainda ndo sabem bem a
nova lingua e que podem desempenhar 56 imperfeitamente no novo
idioma. (Almeida Filho, 1995: 19).
A importancia da utilizagdio desse atipico recurso de conscientizacdio inicial é

compartithado pela maioria dos pesquisadores, muitos deles também professores, que estudam
as implicagdes da proximidade entre o Portugués e o Espanhol no processo de
ensino/aprendizagem dessas linguas (Colin Rodea, 1990; Ferreira, 1997; Gonzalez, 1994 ¢
1999; Lombello, El Dash & Baleeiro, 1983, entre outros).

O esforgo em mostrar aos aprendizes que os dois sistemas lingiifsticos em contato
possuem caracteristicas auténticas que precisam ser consideradas deve ser mantido em todas
as fases da aprendizagem.

As técnicas convencionais de correcdio dos erros sdo, evidentemente, ineficazes no caso
de linguas préximas. Fornecer a forma correta ou proceder & técnica de repeticio sfo
procedimentos inconsistentes ¢ vazios se comparados aos efeitos da sensacfo de poder
comunicar-se, ainda que imperfeitamente, na lingua-alvo. Além disso, lembramos que o
excesso de correcfio pode acentuar a inseguranca daqueles aprendizes para os quais a
semelhanca entre as linguas j& compromete a sua autonomia em relagfo ao professor.

O incentivo 4 autocorrecfo estimula o acesso ds representacOes conscientes que o
aprendiz possui da lingua-alvo, promovendo a reformulacfo do erro no momento em que ¢le
ocorre. A questdo que nos intriga sobre a utilizagiio desse mecanismo, no caso de linguas
proximas, refere-se & intensidade com que ele atua na transicdo do material aprendido ao
repertorio lingiiistico adquirido (partindo da distingfio entre aprendizagem e aquisicio de
Krashen, 1977). Nesse ponto, é possivel que a semelhanca entre as linguas incida
negativamente sobre esse movimento de ascensfio, uma vez que o aprendiz sente que €
possivel prescindir da acuidade gramatical para expressar-se na lingua proxima.

Se assim for, mais uma vez o estimulo de falar bem perde o vigor e &, inconscientemente

ofuscado pela sensagfo de quase falar.
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Sobre as limita¢es de tal mecanismo na aquisicdo de linguas préximas, Colin Rodea
(1990:25) afirma que ao abandonar o nivel consciente, manifestado pela autocorre¢do, o
Jalante jd ndo é capaz de identificar a presenca de elementos resultantes de interferéncias da
sua LM na sua produg¢do na lingua-alvo.

Esse fato evidencia que as distingdes entre o Portugués e o Espanhol — muitas vezes, tho
sutis — ndo s@o facilmente incorporadas pelos aprendizes somente por meio de procedimentos
de sistematizacdo convencionais.

Diante da complexa tarefa de indicar os procedimentos de corregéio dos erros adequados
ao contexto de ensino/aprendizagem de linguas proximas, propomos que os nossos esforgos
sejam direcionados ao tratamento dos erros, mais que & sua correcéo.

Enquanto a correcfo limita-se as estratégias utilizadas pelo professor para evidenciar as
inadequacdes produzidas pelo aprendiz na lingua-alvo, o tratamento implica a deteccio do
problema, o seu diagnostico e a proposta de ag¢des que alteram as causas e, consequentemente,
os efeitos dos erros.

E sabido que no processo de aprendizagem do sistema fonético de uma LE o aprendiz
necessita produzir sons que, muitas vezes, nfio encontram equivaléncia na sua LM. Esse
esforgo envolve um recondicionamento de todo o aparelho fonador e articulatério para que os
novos sons possam ser realizados nos estagios iniciais de contato com a lingua-alvo e, com o
tempo, sejam produzidos de forma natural.

Diante desse cenario perguntamos: E possivel adquirir o sistema fonético de uma lingua
somente escutando amostras dessa lingua (fala do professor, gravagbes, etc) e tentando
reproduzir os sons? Muitos dirlam que sim, da mesma forma como diriam que muitas pessoas
sdo capazes de aprender a dangar, incorporando naturalmente os movimentos que vé, € que
outros sdo capazes de aprender a tocar um instrumento € compor, sem nunca ter estudado
musica formalmente.

A capacidade de desenvolver tais habilidades por conta prépria, independentemente da
instrucdo formalizada, esta relacionada a uma espécie de disposi¢iio inata que certas pessoas
possuermn para a aquisicdo de um tipo especifico de conhecimento. Muitas demonstram possuir,
também, uma espécie de dom, uma aptiddo especial, para adquirir LEs, deduzindo regras
corretas, reproduzindo sons préximos aos que os falantes nativos produzem, etc. Infelizmente

esses dons especiais ndo foram conferidos a todos. Para a maioria de nés, dancar aprende-se



exercitando os musculos e repetindo os mesmos movimentos diversas vezes, tocar um
‘instrumento depende de horas de dedicacfio ao longo de varios anos. Pronunciar corretamente
aprende-se, simy, escutando ¢ interagindo na lingua-alvo, mas aprende-se também, e
principalmente, pelo esforgo de conjugar e conduzir harmoniosamente o pensamento ¢ a fala
em dire¢do a lingua-alvo, ao mesmo tempo em que o controle sobre a influéneia da LM €
exercido.

Paralelamente aos esforcos empreendidos pelo aprendiz na aquisi¢éo do sistema fonético
da lingua-alvo, devemos assumir que o papel do professor no processo de
ensino/aprendizagem de linguas préximas vai além do fornecimento de insumo, da corregéio e
da explicitacéo de regras.

Almeida Filho (1995: 18-19), apresenta uma série de procedimentos que, em interagéo,
atuam contra a tendéncia de apagamento das distin¢des entre elementos da lingua de partida e
da lingua-alvo. O autor considera que, em primeiro lugar, deve haver uma conscientizacdo
sobre a matureza dos aspectos proximais enganosos, as crendices e esteredtipos de
interlingua.

Combinada a essa medida, Almeida Filho valoriza a (re)sensibiliza¢do para a lingua-
alvo, através da utilizagio de aspectos contrastivos salientes entre as duas linguas e de
atividades de rotinizagdo de elementos lingiiisticos e discursivos, com objetivos corretivos
pontuais.

Ao lado dos esforcos do professor em determinar, juntamente com os aprendizes, as
fronteiras entre os dois sistemas lingiiisticos em situagdo de contato, o autor considera que o
exercicio de avaliacdo de suas proprias produgdes contribui para o crescimento da capacidade
de discernimento dos elementos pertencentes a cada lingua:

A deteccdo de pontos a retocar por parte dos proprios alunos teria,
portanto, em si mesma a propriedade de auxiliar, via atencdo
Jfocalizada, a autocritica exercida pela monitoragdo consciente ou,
melhor ainda, por sensacdes da competéncia de comunicagdo.

Algumas sugestdes de atividades que podem promover a (re)sensibilizagdo dos

aprendizes em relagiio aos elementos préprios de cada idioma e, consequentemente, atuar
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CAPITULO 111
['u] que ha ['dz1] difer[&intf1] no que parfesi] [t45] igufay] ?
Aspectos Comparativos do Sistema Fonético do Portugués e do Espanhol

O estudo que nos propomos a apresentar neste capitulo possui dois objetivos centrais: O
primeiro deles € estabelecer parAmetros para determinar o que de fato serd caracterizado como
erro fonético na producéo dos aprendizes sujeitos desta pesquisa, partindo de comparacgdes
entre os aspectos fonéticos do Espanho! e do Portugués do Brasil.

Como sabemos, esses dois idiomas possuem uma extensa gama de variantes
determinadas, principalmente, por diferencas geograficas, entre outros fatores. Diante da
dificuldade em abranger as especificidades de cada uma dessas variantes, optamos por
apresentar um estudo contrastivo que contemple, de maneira geral, as principais distingdes
entre os dois idiomas em questdo, sem determinar qualquer variante como padrio lingtiistico
de um idioma ou de outro.

Os erros fonéticos serfo entendidos como determinadas realizacBes identificadas na
producdo dos aprendizes que sfo decorrentes da transferéncia direta de elementos fonéticos
reconhecidamente pertencentes ao Portugués para lingua-alvo, embora as mesmas realizagdes
sejam observadas em alguns dos dialetos do Espanhol. Outras inadequagdes resultantes da
interferéncia de regras da interlingua (IL) dos alunos nas suas produgSes serdo igualmente
consideradas como erros.

Para determinar quais variagOes fonéticas pertencem ou nfo ao sistema de cada um dos
idiomas, utilizaremos como fontes de informacfo as descri¢Ses de foneticistas brasileiros e
espanhdis, a colaboragéo de falantes nativos do Espanhol e o nosso proprio conhecimento de
ambas as linguas.

O segundo objetivo que tracamos para esse estudo € que ele possa servir como um
material de apoio para professores e aprendizes de Espanhol que pretendem estabelecer um
primeiro contato com as descrigdes fonéticas comparativas entre os dois idiomas, tanto por
interesse pessoal quanto pedagogico.

Compreendemos que a linguagem e os termos especificos utilizados em trabalhos de

fonética e fonologia podem intimidar o leitor que nfo possua conhecimentos anteriormente
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adquiridos sobre essas areas de estudo. Portanto, a nossa opgéo por descrigfes muitas vezes
simplificadas vem ao encontro desse segundo objetivo.

Devemos enfatizar que este estudo ndo tem nenhuma pretensio de predizer os erros com
base nas comparagdes entre 0s dois sistemas lingiiisticos. Seguramente, muitas das diferencas
que iremos descrever nfo represemtam dificuldades potenciais aos aprendizes, do mesmo
modo como muitos dos erros por eles produzidos ndo encontrarfo explicagbes nas
comparagOes apresentadas.

Algumas questdes basicas relacionadas & fonética e a fonologia sero abordadas a seguir,
com o intuito de introduzir o leitor as diferencas entre essas duas dreas e a alguns termos

proprios de cada uma delas.

3.1. Fonética e Fonologia

Segundo Cagliari & Massini-Cagliari (2001: 106):

Enquanto a Fonética é basicamente descritiva, a Fonologia é uma
ciéncia explicativa, interpretativa; enquanto a andlise fonética se
baseia na producdo, percepc¢do e transmissdo dos sons da fala, a
andlise fonologica busca o valor dos sons em uma lingua — em outras
palavras, sua fungdo lingiiistica,

A fonética, portanto, trata de descrever os processos de producéo e as caracteristicas dos
sons, independente do fato desses sons carregarem ou nfo algum significado.

A Fonologia, por sua vez, preocupa-se com a interpretacio dos sons dentro do sistema
lingiiistico de cada idioma e tem como um dos seus focos de estudo o conjunto de elementos
abstratos relacionados entre si que o falante utiliza para discriminar e delimitar as unidades
significativas de sua lingua (Mori, A. C., 2001:153).

Os erros que pretendemos identificar na fala dos aprendizes sujeitos desta pesquisa
devem ser determinados a partir da andlise fonética da sua fala, j& que o nosso interesse
principal € identificar e analisar as diferencas que existem entre os sons que o aprendiz produz
e os sons que deveriam ser produzidos por ele na lingua-alvo (o0 Espanhol), independente das
implicacGes fonologicas que essas diferengas possam ocasionar.

A Fonética e a Fonologia utilizam fontes (simbolos) especiais para transcrever a fala
através da representacdo dos sons. Os fonemas sio representacSes fonologicas dos sons e

aparecem entre barras: / /. Os sons representados foneticamente chamam-se fones ou
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alofones (diferentes formas de realizacdo de um fonema) e convencionalmente aparecem entre
colchetes: [ ]. As fontes que utilizaremos para as transcrigdes realizadas nesse estudo foram

extraidas do alfabeto adotado pela Associaciio Internacional de Fonética (TPA).’

3.2. A descricio das vogais

Para descrever as qualidades de uma vogal devemos observar trés caracteristicas
primarias envolvidas na sua realizagfo: A posicdo vertical da lingua dentro da cavidade bucal
durante a produgdo de cada segmento vocélico determina quatro pardmetros basicos que

caracterizam a altura de cada vogal: vogal baixa, média-baixa, média-alta e alta. Se

¢

produzimos lentamente a segiiéncia de vogais ‘a’, *6°, ‘0’ , ‘u’ ou a seqiiéncia ‘a’, ‘é’, ‘e’, 1,
podemos notar como a lingua realiza um movimento ascendente a partir de ‘a’ na posigdo
mais baixa e ‘i’ ou ‘u’ na posi¢io mais alta®.

A posigéo horizontal que o corpo da lingua ocupa no interior da cavidade bucal também
€ uma caracteristica que determina a qualidade das vogais. Para caracterizar os segmentos
vocalicos a partir da posic@o horizontal da lingua devemos imaginar que a cavidade bucal esta
dividida em trés partes: anterior (parte da frente da cavidade bucal), posterior (parte mais
interna da cavidade bucal) e central (localizada entre a anterior e a posterior). Se tomamos
como exemplo a seqiiéncia de vogais ‘I, ‘a’, ‘u’, podemos notar como a lingua realiza um
movimento da parte anterior da cavidade bucal em diregio a parte posterior. Realizando a
seqiiéncia pela ordem oposta ‘u’, ‘a’, ‘1, percebemos que a lingua inicia 0 movimento na parte
mais interna da cavidade bucal em ‘u’ até chegar ao pontc mais anterior ‘1, passando pela
posicdo central ‘a’.

A terceira caracteristica que determina a qualidade das vogais refere-se ao
arredondamento ou nio dos labios durante a realizacio de cada uma delas, Se os labios
encontram-se estendidos durante a produg@io de uma vogal, ela serd caracterizada como nfo-
arredondada e se, por outro lado, assumem o formato arredondado, estarfio produzindo uma
vogal arredondada. Tanto em Portugués como em Espanhol, as vogais ‘0’ e ‘u’, por exemplo,

sdo arredondadas, ja ‘e’ e ‘i’ ocorrem como ndo arredondadas.

! Essas fontes estio disponiveis gratuitamente no site: hitp://www.sil.org/computing/fonts/phonetic html
2 As vogais colocadas entre aspas correspondem 2 representaglio ortografica de cada segmento: os grafemas.



A partir dos trés critérios que apresentamos para caracterizar as vogais, iniciaremos a
descri¢io das principais diferencas entre elas quando produzidas em Espanhol e em Portugués,

lembrando que, fonologicamente, o Portugués possui sete segmentos vocalicos: /a, e, g, 1, 0, 2,
W/, enquanto o Espanhol possui apenas cinco: /a, €, 1, 0, W/.

3.3. Avogal/fa/

O segmento vocélico /a/ realiza-se tanto em Portugués como em Espanhol como vogal

baixa central ndo arredondada e pode sofrer alteragGes, em ambos os idiomas, dependendo do
contexto em que se encontre.

A seguir, destacaremos dois fendmenos que podem afetar as caracteristicas primarias
das vogais, tanto em Portugués como em Espanhol: o acento t0nico e o desvozeamento.

Utilizaremos inicialmente a vogal /a/ para exemplificar a atuacfo de tais fendmenos sobre os

segmentos vocalicos de ambos os idiomas, lembrando que as variagdes ocasionadas por eles
podem ser observadas na realizacdo de qualquer vogal e serdo discutidas mais detalhadamente

nas secOes dedicadas a cada segmento vocalico.

3.3.1. O Acento Téuico

Segundo Stetson (1951 apud. Cagliari, 1981: 99)

A silaba é o resultado de movimentos musculares, quando os
misculos da respiragdo modificam o processo respiratorio
adaptando-o ao processo da fala. Como consegiiéncia, o ar dos
pulmbes ndo sai em fluxo continuo e pressdo constante, mas em
pequenos jatos que formam o suporte sobre o qual se montam os
outros pardmetros da fala.

Partindo dessa definicio, Cagliari identifica como silabas tdnicas (ou acentuadas)
aquelas que sdo produzidas com um jato de ar reforcado e que portanto possuem uma
intensidade acistica mais forte. O autor afirma que a tonicidade (a for¢a) de uma silaba pode
ser determinada também por fatores como a presenca de um tom melddico mais agudo, uma
durag@o mais longa ou por fatores estruturais da formag¢fo da palavra. As silabas atonas (ou
ndo acentuadas) sio aquelas que possuem menos intensidade aclstica quando comparadas

com uma silaba tonica.



63

Numna silaba tbnica, atribuimos a vogal nlicleo dessa silaba o acento mais forte da
palavra, 0 acento tdnico ou acento primério. De acordo com Silva (1999), esse tipo de vogal
possui proeminéncia acentual em relag@io as outras vogais, sendo chamada, portanto, de vogal
tdnica. Para transcrever foneticamente que a silaba a qual nos referimos € a tdnica utilizamos o

seguinte diacritico ['] diante dessa silaba, por exemplo [saba'ra] (Sabard).

As silabas atonas dividem-se em dois grupos caracterizando, portanto, dois tipos
distintos de vogais atonas: pretdnica (nucleo da silaba que precede a silaba tdnica) e
postdnicas (nucleo da silaba que vem depois da silaba tonica).

Mesmo que existam trés vogais orais identicamente grafadas na mesma palavra (Sabara,
salada, barbara), o acento tonico faz com que a tonicidade dessas vogais seja diferente no
nivel oral e/ou fonético em ambos os idiomas que pretendemos comparar.

Vejamos, em um primeiro momento, como se comporta a vogal ‘a’, nos dois idiomas,
em cada uma das posi¢cbes que apresentamos.

Tanto em Portugués como em Espanhol a vogal oral ténica /a/ é realizada, de modo

geral, da maneira que haviamos mencionado no inicio deste topico, ou seja, como vogal baixa
central ndo arredondada.

As mudancas ocorrem de maneira mais clara, em ambos os idiomas, quando esse
segmento vocdlico € atono (pretdnico ou postdnico).

Em relagdo ao Portugués, Silva (1999:81) afirma que a promuncia tipica do ‘@
ortogrdfico preténico é [a]: abacaxi, porém, chama a atencdo para o fato de que em alguns
dialetos — como por exemplo o carioca — ocorre uma vogal central média-baixa que

transcrevemos por [a]: [oboka'fi] abacaxi”’.

Por outro lado, Cagliari & Massini-Cagliari (2001: 129) caracterizam [3] como uma

vogal média-alta que pode estar presente no seguinte contexto: No Portugués europeu, na

posi¢do dtona, € bastante freqiiente a ocorréncia da vogal [3), denominada ‘schwa’, por

exemplo, em palavras como leite, Algarve.” Cagliari, (1981: 48) recorda, ainda, que a vogal

dtona ‘a’, em geral, se realiza foneticamente como [a] e ndo como {v] no Portugués brasileiro

e afirma que € incorreto o uso de [®] para significar a-dtono {(...).

* A autora utiliza o termo dialeto ou variante para caracterizar as propriedades lingiiisticas compartilhadas por
um grupo especifico de falantes. (p.14).



O autor utiliza [£], que corresponde ao som [o] utilizado por Silva, nos casos em que a
vogal € tdnica e encontra-se em contato com uma consoante nasal, podendo ser produzida
nasalizada ou no: (c[e]ma, ban[e]na)’.

Com base nas consideragOes feitas por Cagliari (1981) e Cagliari & Massini-Cagliari
(2001) sobre as possibilidades de representagdo de /a/ dtona, adotaremos [a] para referir-nos a
essa vogal em situagfio pretdnica e representaremos /a/ postbnica como [a], uma vogal de
qualidade sensivelmente mais central gue [a] - em relacdo & posi¢io horizontal do corpo da
lingua no interior da cavidade bucal. Utilizamos diacriticos, como [ ], quando nos interessa

descrever com maior exatidio algum segmento vocdlico ou, ainda, quando queremos

comparar ou opor a qualidade vocalica de dois ou mais segmentos como, por exemplo, [a] e

[a]
Em relacdo ao Espanhol, Navarro (1999: 57) identifica a mudanga da qualidade vocalica

de /a/ 4tona no seguinte contexto:

Na conversac@o corrente aparece com muita freqiiéncia uma ‘a’ fraca
e relaxada (..). Encontra-se principalmente em posi¢do final, grave
ante pausa, e inferior de palavra ou grupo, com som breve, entre
silabas relativamente acentuadas.
Concluimos que o fendmeno de mudanga de qualidade vocalica observado por Navarro
¢ semelhante a0 que ocorre em Portugués no caso das vogais atonas. O autor observa a

realizacdo de /a/ atona, cuja qualidade ¢ mais relaxada que /a/ tdnica, tanto em posigio

pretdnica quanto em posicdo postdnica. Os seguintes exemplos, entre outros, sdo apresentados
por Navarro (1999: 57) para ilustrar tais ocorréncias: pecadora, agua, timpano.

Uma vez que optamos por ndo utilizar a representacdo fonética de /a/ 4tona como [e]
(seguindo a convencdo proposta por Cagliari, 1981), assumiremos que essa vogal em posicdo
pretonica sera equivalente a [a] tanto em Portugués quanto em Espanhol.

Para ambos os idiomas, [a] ¢ uma escolha simplificada para representar essa vogal em

posicdo pretonica. A nosso ver, a diferenca que existe entre a sua realizag8o nas duas linguas

nfio chega a ser uma preocupacdo relevante no ensino de Espanhol para brasileiros. Ja a

* As representagOes das vogais nasais e nasalizadas serdo abordadas posteriormente neste mesmo capitulo.
* Para uma descricio detalhada do uso de diacriticos, vide Cagliari (1981:45-48).
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realizacdo de /a/ postdnica pode oferecer variagOes mais facilmente perceptiveis em Portugués

e Espanhol.
Ao escutar (por meio de gravacdo em audio) diversos falantes nativos de Espanhol
provenientes de diferentes paises, podemos verificar que existe uma pequena, porém relevante,

distingfo entre a mudanca vocalica que ocorre na vogal /a/ principalmente quando se encontra

em posicio postOnica, em relagdo ao Portugués. Essa diferenga acontece porque em Espanhol

a vogal /a/ ocorre com uma qualidade um pouco mais baixa que em Portugués, na situagdio em
que a estamos analisando. Assumiremos, portanto que a vogal /a/ postdnica em Espanhol

ocorre com uma variacdo de qualidade mais baixa que em Portugués.

Para que possamos ressaltar essa diferenca, representaremos /a/ postonica em Espanhol
de maneira simplificada: [a], em oposi¢io & [a], adotada para caracterizar uma vogal mais

central, tal como ocorre em posi¢do postdnica em Portugués.
Utilizando os exemplos de Navarro teriamos, entfo, as seguintes realizagGes possiveis de

/a/ postdnica nos dois idiomas:

Portugués: [pekadora] [agwa] [tmpano]

Espanhol : [peka'dora] ['agwa] [‘timpano]

3.3.2. O Desvozeamento

As vogais s8o consideradas como sons sonoros ou vozeados. 1sso quer dizer que quando
produzimos um segmento vocalico ocorre vibragdo nas cordas vocais. Quando um som €
produzido sem que aconteca essa vibragfo, trata-se de wm som surdo ou desvozeado,
caracteristico de algumas consoantes.

Apesar das vogais serem caracterizadas como sons vozeados (ou sonoros), a
modificaco dessa qualidade pode ocorrer, em Portugués, devido ao fendmeno conhecido
como desvozeamento. Segundo Silva (1999: 71), a auséncia de vibragio das cordas vocais, ou
desvozeamento, ocorre geralmente em vogais atonas que encontram-se no final das palavras.

Na opinifio de Cagliari (1981: 90-92), o desvozeamento muitas vezes € erroneamente

tratado (sobretudo pelos gramdticos) como um “hdbifo que nds temos de engolir o final das
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palavras™. O autor afirma que em Portugués esse fendmeno ocorre mais freqlientemente como
um som sussurrado (produzido por um estreitamento da glote,® ocasionando friccio glotal) que
como um som desvozeado ou surdo (sem friccdio ou vibragéo glotal).

Considerando a distingdo entre desvozeamento e sussurro, proposta por Cagliari,
optamos por utilizar o termo desvozeamento para caracterizar certas consoantes e aplicar o
termo sussurro aos segmentos vocalicos.

No caso de palavras isoladas, as vogais aparece freqlientemente sussurradas quando
encontram-se em posicio postdnica. A representacdo fonética tanto do desvozeamento quanto
do sussurro ¢ feita coIocando—se.um diacritico embaixo do som que se quer caracterizar como
desvozeado (surdo) ou sussurado. Como exemplos de vogais em silabas sussurradas, em

Portugués, podemos citar : casa: ['kazal, sala: ['saja).

Qualquer vogal, geralmente 4tona e no final absolute das palavras, pode ser produzida
sussurada, por essa razdo julgamos desnecessario apontar essa possibilidade em rela¢do a
cada segmento vocalico que iremos descrever neste capitulo.

Se em Portugués as vogais sussuradas ocorrem amplamente em diversos dialetos, em
Espanhol esse fendmeno ndo tem sido observado ou registrado pelos foneticistas estudiosos
desse idioma. Tal como foi comentado acima, as vogais em Espanhol podem sofrer mudangas
de qualidade ligadas ao relaxamento, porém o sussurro ndo estd incluido entre essas
alteragdes.

Concluiremos essa se¢do dedicada a caracterizagio das realizagbes mais comuns de /a/

como vogal oral em Portugués e Espanhol, apresentando um quadro ilustrativo da ocorréncia
desse segmento vocalico nos dois idiomas. As principais diferencas que identificamos na
realizacfio dessa vogal em Portugués e em Espanhol aparecem na parte do quadro realcada em

001‘7'.

® A glote é a abertura existente entre as cordas vocais.
7 Esse mesmo padrio de quadro comparativo sera mantido ao longo deste capitulo.
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[af Portugués Espanhol
tdnica am[ajda am[alda
pretdnica [almada [a]mada
postonica amad {a] amad[a]
Pode ocorrer sussurrada: amafda] | Pode ocorrer relaxada , mas ndo
sussurrada

De acordo com as nossas observagles, devemnos ressaltar que os profissionais que se
dedicam ao ensino de Espanhol para brasileiros devem preocupar-se, principalmente, com a

producéio da vogal oral /a/ em posigio postdnica por seus aprendizes, uma vez que nesse

contexto ocorrem as distingGes mais significativas na realiza¢8io desse segmento vocdlico nos

dois idiomas.

3.3.3. As vogais fe/ & o/

As vogais orais /e/ e /o/ serfio abordadas em uma Gnica se¢io pelo fato de apresentarem

tragos distintivos semelhantes em Portugués e em Espanhol.

A vogal ‘e’ realiza-se basicamente de duas formas em Portugués, uma ¢ como /e/ - vogal
meédia-alta anterior ndo arredondada - por exemplo, nas palavras mielsmo {mesmo), ip[e]
(ipé), r{elcibo (recibo) e a outra é como /e/- vogal média-baixa anterior ndo arredondada - que
ocorre, por exemplo em: cafle] (café), can[ella (canela), [elpoca (época).

Do mesmo modo, o segmento vocalico ‘0’ assume dois tipos de qualidades, de acordo

com o ambiente em que se encontre : a vogal /o/ — média-alta posterior arredondada, presente,

por exernplo, em [0lnibus (Onibus), #lolite (noite), b{o]rito (bonito).
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A outra possibilidade de realizaciio de ‘o’ € /o/ — média-baixa posterior arredondada.
Esse som & encontrado em palavras como {2} (80), [o}timo (6timo), c[o]rpos (corpos).

As realizagles de /e/ como ‘it mfin{ijno (menino) e de /o/ como “u’': b{u]nit[u]
{bonito) serdo abordadas mais adiante, neste mesmo capitulo.
Enquanto as vogais /e/ e /o/ podem ocorrer como tdnicas: bellelza, cach[olrro ou atonas:
elfelmento, s[oJcorro; a realizacio de /e/ e /o/ como vogais atcnas sfo gerabmente
condicionadas pela variante dialetal do falante e/ou pelo contexto em que se encontram.

Abordaremos somente os contextos em que /¢/ e /o/ ccorrem como vogais atonas que

possam oferecer subsidios para as comparagbes que pretendemos estabelecer entre o
Portugués e o0 Espanhol.

Silva (1999: 81) afirma que a ocorréncia das vogais /el e /o] em pesicdo pretdnica
acarreta marca de variagdo dialetal geogrdfica ou mesmo de idicleto®. A autora considera
que palavras cujos radicais tém como vogal tdnica /¢/ e /o/ (por exemplo: séria e mole)
quando se unem aos sufixos - mente, -zinho/a ou issimo/a mantém a qualidade dessas vogais
como médias-baixas: s[ejriamente, m[s]linho, s{e]rissima , apesar de ocuparem a posicdo
pretdnica.

Cagliari (1981: 51) j& observava, anteriormente, a ocorréncia da vogal /e/ em posicio
pretdnica ;

Pelo que tenho observado, sobretudo no dialeto paulista, numa
palavra como ‘cafezinho’, podemos ter dois acentos ritmicos, um na
silaba ‘ca’ e outro na silaba ‘zi’.

Nesse caso, contrariamente ao que alguns autores afirmaram, ocorre
a vogal [e] em silaba dtona, ndo tendo foneticamente nem sequer umn

acento secunddario.
Outra regra que procura explicar a existéncia de /e/ e /o/ como vogais pretdnicas €
também apresentada por Silva (1999: 83): Uma vogal média-baixa (g, o] ocorre em posigdo
preidnica quando a vogal ténica da palavra é uma média- baixa: plelr[elrle]ca, plolr{olrio]ca,

pr[e]c[alce e cfoll[g]ga.

* Idioleto ¢ o termo usado na Lingiifstica para caracterizar o sistema lingiiistico de um falante individual - seu
dialeto pesseal. Crystal, D. Dicionario de Lingiiistica e Fonética. Ric de Janeiro: Jorge Zahar, 1988. p. 142.
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Essa regra, porém, ndo é tdo abrangente como a primeira, relacionada aos sufixos. A
autora recorda que: Um outro determinado grupo de falantes sempre apresenta uma vogal
média-alta [e, 0] em posicdo preténica, mesmo que em posicdo ténica ocorra uma vogal
média-baixa [€, 0]

As descri¢des das vogais /e/ e /0/ em Espanhol serdo baseadas nos estudos de Navarro

(1999). Nos casos em que o alfabeto fonético que estamos utilizando para as nossas
transcrigdes incluam os simbolos utilizados pelo autor, optamos por reproduzir de maneira
original as representacdes de Navarro e nos casos em que nio seja possivel manter as versdes
originais de suas transcri¢Ses, marcaremos com um sublinhado as vogais as quais nos
referimos.

O autor identifica, nomeia e exemplifica trés qualidades vocalicas para ‘e’ : ‘e’ fechada,
representada por [e], exemplos: cab[€]za, [e]xt[€]nso (utiliza o diacritico [7] para marcar a
vogal tonica). A segunda qualidade de ‘e’ identificada é a qualidade de ‘e’ aberta {e].
Exemplos: pfelrro, guie]rra, gufejrr[ejro, r{eJmo, rfelgla. E finalmente, o terceiro tipo de ‘e’,
refere-se a vogal ‘e’ relaxada: [a]. Exemplos: himfa]do, noch{s}], catorc[a].

Navarro define trés tipos de realizacdo também para a vogal ‘0’: ‘o’ fechada:
representada por [0], como em: mo]da, m{o]ral; ‘o’ aberta: [0], como nos exemplos: rfo]sa,
bfo]Jrrar, glo]lpe, favo]r ¢ ‘o’ relaxada que, segundo o autor, ocorre em silabas atonas,
geralmente em posigdo postOnica final (muchacho, castigo) apesar de existir também em
posicdo medial (simbolo, época), tal como ocorre com a vogal /e/.

Consideramos que tanto em Portugués como em Espanhol existem qualidades distintas
da vogais /e/ e /o/ Assumiremos que /e/ produzida como vogal média-alta anterior nio
arredondada, ern Portugués, corresponde exatamente as descricdes de ‘e’ fechada de Navarro.
Utilizando os proprios exemplos do autor, afirmamos que nas palavras cab{€]za, [e]xt[€]nso, a
vogal comporta-se de maneira idéntica em Portugués e em Espanhol. Adotaremos a mesma
representaco para essa vogal em ambos os idiomas: [e].

Do mesmo modo, consideramos que a vogal /o/ produzida como média-alta posterior

arredondada, em Portugués, guarda as mesmas caracteristicas que o segmento vocélico ‘¢’
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fechado descrito por Navarro. Para ambos os idiomas essa vogal serd, portanto, representada
por [0].

Por outro lado a diferenca entre /e/, vogal média-baixa anterior nfio arredondada, possui
uma qualidade sensiveimente mais baixa que ‘e’ aberta descrita por Navarro: [e]. Nio
podemos, portanto estabelecer uma correspondéncia direta entre /¢/ do Portugués e [¢] do
Espanhol.

Sobre as realizagGes de /¢/ em Espanhol, Llorach (1991: 149) considera que:

O fonema /e/ também se realiza foneticamente como {¢] aberta e [€]

fechada, segundo os sons com que esteja em contato. Prova da
inexisténcia de dois fonemas diferenciados é a incapacidade do
Jalante espanhol para realizar a distingdo entre os fonemas franceses
[e] e [e] de chanterais e chanterai, que se confundem em seu

sentimento lingilistico sob uma s6 forma: [Jatré].

No ensino de Portugués para hispano-falantes observamos essa mesma dificuldade (e

ndo incapacidade, como afirma o autor) de que esses aprendizes produzam a vogal /e/ como
[e], por exemplo na palavra café. Para representar essa qualidade vocalica do Espanhol, mais
alta que [e] e mais baixa que [e], utilizaremos um diacritico enfatizando tal diferenca.
Portanto, a vogal ‘e’ aberta sera representada, para efeitos comparativos, por [¢]. Exemplo
dessa oposicdo: cafle], em Portugués e cafl¢], em Espanhol.

O mesmo tipo de distingio ocorre entre a vogal /o/ realizada como média-baixa
posterior arredondada: [0}, em Portugués e a ‘o’ aberta descrita por Navarro (1999): [¢]. Essa
ultima possui uma qualidade mais baixa que [0], porém mais alta que [5]. Situaremos essa
vogal entre /0/ e /o/, representando-a como [0].

Podemos notar claramente a diferenca existente entre a qualidade de ‘o’ na realizagdo de
palavras como: s[o]l, em Portugués e s[0]l, em Espanhol.

Apesar de Navarro reunir em um mesmo grupo palavras como: gufe]rra e p[¢]rro,
conferindo & ‘e’ a qualidade de vogal aberta, ¢ muito comum encontrar esse segmento vocalico
na palavra guerra produzido de maneira sensivelmente mais baixa ou aberta que na realizacio

dessa vogal em perro. Observamos essa oposi¢io na falas de um cubano e de um cataldo. O

primeiro falante produz na palavra guerra uma qualidade de ‘e’ quase tdo baixa como /e/
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- observado na realizagfio dessa mesma palavra em Portugués e a palavra perro contendo a

~ vogal /e/ fechada (ou média-alta), como na palavra erro, em Portugués. O mesmo falante
produz a palavra moda, conferindo & vogal tdnica /0/ uma qualidade mais proxima ao {2}, da
palavra s6 em Portugués que de palavras como fav[o]r , em ambos os idiomas. O falante
cataldo, por sua vez, realiza a vogal /e/ nas palavras ella e aquella com uma qualidade to
baixa quanto a de [e] das palavras correspondentes em Portugués [e]la e aqu[e]la.

Talvez por razdes etimologicas (relativas a origem das palavras), dialetais ou
simplesmente por uma possivel coincidéncia entre os dois idiomas, apontamos para o fato de

que quando as vogais sfo produzidas como [g, o] - café, sol — em Portugués, tendem a ser
realizadas com uma qualidade sensivelmente mais aberta ou baixa que [e, 0] também em
Espanhol: caffe], s[o]l. Observamos, também, que a regra de generalizacio proposta por
Silva, referente 4 preservagio da qualidade das vogais [€ e o] de palavras que se unem aos

sufixos —inho/a , -issimo/a e ~mente (passando de tOnicas a pretOnicas), poderia explicar a
ocorréncia desse mesmo fendmeno em Espanhol. Por exemplo: s[o]la - s[ollita, vi[elja -
vi[¢]jisima, [¢]pico -[e]picamente, s[0]lo - s[o]lamente.

Apesar de esse fenGmeno ser amplamente identificado entre diversas variantes dialetais
de Espanhol, a sua generalizacdo ndo é possivel semn que haja um estudo mais aprofundado
sobre o assunto. Pretendemos, somente, que as nossas consideracdes possam auxiliar os
profissionais que se dedicam ao ensino de Espanhol para brasileiros a estabelecerem
pardmetros distintivos mais precisos - referentes tanto as diferengas quanto as semelhancas -
entre 0s dois idiomas.

J& vimos, anteriormente, que as vogais /e/ e /o/ 4tonas podem assurnir uma quahidade
relaxada, segundo Navarro. O autor adverte que a vogal /e/ relaxada possui um som mais
claro que a /e/ alemi em danke, bitte, etc e que ndo chega ao grau de imprecisio da /e/ muda
do Francés: cheval, petit, etc. O mesmo ocorre com /0/ relaxada, uma vogal que apresenta uma
articulag@o mais baixa sem se confundir com as vogais [0] e [2] do Portugués.

Ja em Portugués, /e/ e /o/ atonas podem sofrer, em diversos dialetos, variagGes que

comprometem a preservacio da sua gualidade. Tanto em posigdo pretdnica como em



postbénica, essas vogais podem ocorrer como [I1] e [u] como, por exemplo: m[ijnin[u]
(menino), cidad[1] (cidade), [u]s (os). Sobre tais variagdes, Callou & Leite (1999: 80)

comentam que:

Nas silabas dtonas, ocorre o que se convencionou chamar, dentro da
linguiistica estrutural européia, de neutralizacdo, isto €, o processo
pelo qual dois ou mais fonemas que se opdem em determinado
contexto deixam de fazé-lo em outro.

Alguns casos de neutralizagio dos fonemas /e/ - /t/ e /o/ - /u/ foram observados em

posico postdnica em dialetos populares e campesinos de determinadas regides de fala

espanhola , em palavras como lech[1], nochli], anch[u] e much[u], entre outras (Vaquero,

1998: 20), no entanto o alcance desse fendmeno em Espanhol € significativamente mais
limitado que no caso do Portugués falado no Brasil.

Consideramos, portanto, gue 0s casos de neutralizacio vocalica podem ocorrer nas
produgdes dos aprendizes brasileiros por duas razdes: pela imitacdo do dialeto falado pelo
professor, caso inclua esse fendmeno, ou pela transferéncia dos padrdes do Portugués ao
Espanhol.

Caso os aprendizes, sujeitos desta pesquisa, produzam de forma persistente esse tipo de
neutralizag8o nas suas produgdes, trataremos de identificar as possiveis causas da adogio
desse padrdo, considerando a existéncia ou nio desse fendmeno mno dialeto falado pela
professora, sujeito da pesquisa.

QOutra ocorréncia freqiiente envolvendo as vogais em Portugués é chamada de queda
(Cagliari, 1981:117). Nesse caso 0 que acontece ndo € a mudanga de qualidade vocdlica como
ocorre na neutralizacdo, mas a perda de uma vogal que, geralmente, ocasiona uma
reestruturacdo silabica em decorréncia da elimina¢8o dessa vogal. Exemplos desse fendmeno

podem ocorrer em palavras como Esparnha: gspanha, estd: ostd , ota e chdcara. chacera.

Verificamos que ocorre uma diminuicdo no numero de silabas que compdem tais palavras
quando comparamos a sua realizagdo com ou sem queda {as barras inclinadas representam a
divisio silabica): Espanha: [e]s/pa/nha - [f]s/pa/nha (forma neutralizada) — e¢[s]pa/nha (a

queda de ‘e’ provoca uma reducio no nimero de silabas); estd — [e]s/ta — [1]s/ta — o[s]ta, ota

(nos dois Gltimos casos ocorre a perda de wma silaba) e chacara: cha/ca/ra — ché/cra.



Devemos enfatizar que por mais relaxadas que /e/ e /o/ sejam produzidas em Espanhol,
tais segmentos vocalicos nfio chegam a sofrer gueda como ocorre em Portugués, Deste modo,
propomos que as representagdes de /e/ e /o/ relaxadas, em Espanhol, sejam mantidas como [e,
ol.

Trataremos de resumir os aspectos contrastivos das possibilidades de pronuncia mais

comuns de /e/ e /0/ em Portugués e em Espanhol, no quadro apresentado abaixo:

Jel & fo/ Varia¢Ges mais comuns em VariacGes mais communs em
Portugués Espanhol
Tonica [e]xito, soc]olrro [e]xito, socio]rre
média- alta
Ténica [e]poca, rfalsa [e]poca, rlolsa
media-baixa Possuem qualidade mais alta que

[e] e [0] e mais baixa que [¢] ¢ [0]

mfe]nino relllelmento
Pretdnica c[o]stura cfolstura
média- alta |Ocorre neutralizacio em varios (Geralmente ndo ocorre
dialetos: m1}nino, c[u]stura neutralizagdo
Pretdnica cafle]zinho, c{o]lega cafejeito, c[o]lega
meédia-baixa Ocorre em alguns dialetos’ Podem ocorrer, mas com

qualidade mars alta que [e] e [0]

crescent[¢], castigfo] crecent[e],castigfo]
Podem ocorrer sussuradas Podem ocorrer relaxadas, mas
Postonica ndo sussurradas
média- alta
Ocorrem freglientemente com QOcorrem com neutralizacdo em
neutralizagio: certos dialetos

crescent{1], castig[u] lechi1], much[u]




O fato das variagdes das vogais ‘e’ e ‘0" em Espanhol ndo oferecerem oposi¢des tdo

claras como em Portugués /e, &/ e /0, o/ nfio deveria incentivar os professores a simplificar as
diferentes realizacBes dessas vogais em Espanhol, resumindo-as a [e] e {o]. Nas palavras de

Navarro (1999: 41}

Existem em nossa pronuncia, e sobretudo no que se refere ds vogais e
e o, tragos diferentes de cada som, os quais, sem chegar a ser, sem
duvida, tdo marcados como em outros idiomas, o sdo o suficiente
para gque o seu emprego inadequado ou a sua omissdo ndo deixem de
influenciar de uma maneira sensivel a propriedade fonética do
idioma. Ndo se pode dizer que o ouvido espanhol ndo percebe esses
tragos, basta trocd-los ou equivocd-los para que qualguer um, ainda
que ndo saiba em que consiste propriamente, possa notar a alteragdo.

3.3.4. As vogais /1/ & /u/

Entre as vogais orais que estamos analisando, /i/ e /U/ sdo as gue apresentam maior
correspondéncia entre o Portugués e ¢ Espanhol. Em Portugués /i/ ocorre como vogal alta
anterior ndo arredondada: quando ¢ tdnica, em palavras como v{i], nasc{i],[i]cone. Silva
{1999: 85 - 86) afirma, porém, que em alguns poucos dialetos [i] pode aparecer em posi¢io
postdnica final, como na palavra juri: jir[i].

Quando /¥/ ¢ atona geralmente € transcrita foneticamente por [I], uma vogal de qualidade
mais baixa e mais centralizada que [i]. A diferenca entre as qualidades desses dois segmentos
vocalicos € claramente observade guando os dois encontram-se na mesma palavra, por
exemplo [ijnt{rjmo.

Essa mesma distingdo ¢ mencionada por Navarro ao descrever °i' fechada como uma
vogal de prontincia forte, aproximando-a da vogal realizada na palavra see em Inglés, porém o
autor adverte que em Espanhol essa qualidade de 7’ é menos fechada (alta) e menos tensa que
no exemplo dado. O autor contextualiza a ocorréncia de i’ fechada em silabas acentuadas ou

ndo acentuadas, neste Gftimo caso, sob pronuncia esmerada ou lenta. Exemplos: bicho, chico,

suspiro, pisada, millon. Outra variagdo de /i/ é nomeada por Navarro como i’ aberta, cuja

qualidade vocalica é mais baixa que a ‘7’ fechada, ocorrendo em silabas que levam o acento

® Silva, 1999: 83
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tonico. O autor ilustra a qualidade dessa vogal com 0s seguintes exemplos: mirra, rico, hijo,
sentir, diccion.
Consideramos que as duas variagBes de /i/ (fechada e aberta), descritas por Navarro,

guardam as mesmas caracteristicas e, portanto, correspondem diretamente a [i] (vogal alta

anterior ndo-arredonda), existente em Portugués.
Um terceiro tipo de realizacfo da vogal oral 7’ € o que Navarro (1999: 48) nomeia como
‘I’ relaxada:

Em posicdo especialmente fraca, entre um acento principal e outro
secunddrio, e, sobretudo ndo em dic¢do lenta e cuidada, mas na
conversa¢do rdpida e familiar, se pronuncia uma i breve e relaxada,
cujo timbre, mais ou menos aberto, varia facilmente segundo a
rapidez e o descuido com que se fala.

A descri¢do e contextualizac@o dessa vogal coincidem exatamente com as caracteristicas
de [1] em Portugués, razio pela qual podem ser consideradas como a mesma realizacdo de /i/
em ambos os idiomas, encontrada em palavras como: t{ilm{1}do, catél[t]co, ediffi]c[i]o.

Em Portugués, o segmento vocalico I/ ocorre, também, sob duas formas distintas: [u],
uma vogal alta posterior arredondada como, por exemplo, em: [u]r[u]b[u], nfu]cleo, ag[u]do,
ou como [u], mais centralizada (baixa e anterior) que [u]. Essa segunda realizagiio do fonema
/w/ ocorre geralmente em silabas postonicas: trém[u]la, céd[u]la; em ditongos ardfula, cafulsa
e como neutralizagdo da vogal /o/ posténica , em quase todas as variantes dialetais do
Portugués: muit[u], pat[u], socorr{u].

Em Espanhol, as variacdes dessa vogal como ‘u” aberta e ‘«” fechada correspondem a
[u] e a realizagdo de ‘%’ relaxada a [u]." Silva (1999: 74) diferencia as vogais [i,u] de [LU]
considerando as primeiras como vogais tensas e [L,u] como vogais frouxas (ou lax.),
articuladas com menor esfor¢o muscular.

As principais diferencas relativas as vogais /i,u/ nos dois idiomas sfo observadas nos

contextos em que ocorre neutralizagdo entre esses dois segmentos vocalicos em Portugués e

ndo ocorre em Espanhol, caracteristica esta que ja foi discutida na secéio anterior.

* Segundo as descrigdes de Navarro (1999: 60 — 62)
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3.4, Os Ditongos Orais

Os ditongos podem ser entendidos, basicamente, como a ocorréncia de duas vogais em
um mesma silaba. Segundo Fernandez & Quilis (1997:65): Uma dessas vogais apresenta a
maior abertura, a maior energia articulatéria, e constitui o centro ou micleo silabico; a outra
¢ margem sildbica prenuclear ou margem sildbica pos-nuclear.

Se tomarmos como exemplo a palavra cuerda (corda em Portugués), notamos que a

vogal /e/ possui maior proeminéncia acentual que a vogal /i/ e por essa razdo ¢ auditivamente
percebida como sendo “‘mais forte” que /u/. A vogal /e/ (no mesmo exemplo) constitui o
nticleo silabico da palavra e /u/ representa a margem sildbica prenuclear, uma vez que

antecede o nucleo. Diversas denominagSes tém sido propostas para as margens silabicas
prenucleares e posnucleares. Silva (1999: 73) cita: semivocoide, semicontéide, semivogal,
vogal assildbica ou glide.'’ Assim como a autora, adotaremos o termo glide para as vogais de
menor proeminéncia acentual dos ditongos, uma vez que esse termo tem sido empregado nos
estudos mais recentes de Fonética, com o objetivo de uniformizar a nomenclatura especifica
dessa 4rea no nivel internacional.

Vejamos, a seguir, a interpretacdio de ditongo apresentada por Cagliari & Massini
Cagliari (2001: 130):

Do ponto de vista estritamente fonético, os ditongos sdo vogais que
mudam de qualidade durante sua producdo. Em geral, as vogais
mantém, durante um certo tempo, uma qualidade constante, com
variagbes em geral pouco perceptiveis em seu inicio e final. No caso
dos ditongos, a articulacdo parte de um ponto dentro da drea
vocdlica e se dirige a outro.

Nesse movimento, a vogal vai variando, assumindo a qualidade
vocdlica dos lugares por onde passa(...)."*

Uma caracterizacdo detathada do comportamento das vogais nos ditongos, como a
elaborada pelos autores citados acima, faz-se muito 1til para estabelecer diferencas entre, por

exemplo, um ditongo e uma seqiiéncia de vogais, como em quando (ditongo) e coando. Nesse

ultimo exemplo a duracio das qualidades basicas das duas vogais que aparecem juntas €

! Para uma conceitualizagio detathada de semivogais e semiconsoantes, vide Cagliari (1981: 61-62) e Navarro

(1999: 63)

I Cagliari ja havia apresentado essa caracterizagio do comportamento das vogais nos ditongos anteriormente ao trabalho ¢
citamos: Cagliari, L. C. (1977:237 - 255) An Experimental Study of nasality with Particular Reference to Brasilian
Portuguese. Ph, D. Thesis, University of Edinburg .
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proporcional, diferentemente de um ditongo no qual a qualidade basica do glide (vogal v’ de
quando) mostra-se sensivelmente mais breve que o nicleo sildbico (*a’, de quando). Cagliari
(1981:58) afirma que a duraclio de um ditongo representa a metade da duragio de uma
seqiiéncia de vogais que ndo formarn ditongo.

Tanto em Portugués como em Espanhel, é feita a distingdo entre dois tipos de ditongos:
o0s crescentes € ¢s decrescentes. Em ambos os idiomas um ditongo crescente ocorre quando 0
glide precede a vogal : por exemplo em varios (glide: / + vogal 0) e um ditongo decrescente

guando essa ordem ¢ inversa, por exemplo em cgusa (vogal: a + glide: «). As vogais /I/ e AU/
produzidas em um ditongo assumem as qualidades de [1] e [U] e sfio colocados diacriticos
embaixo dessas vogais para identifica-las como glides: [1] e [U].

Seguindo essas convencdes, os ditongos presentes nas palavras que fomamos como

exemplos acima seriam transcritos foneticamente da seguinte maneira: var[1o]s e c[ay]sa.

Apos essa breve exposigio sobre algumas caracteristicas dos ditongos, trataremos de
estabelecer comparagles entre o comportamento das vogais em cada um dos ditongos
existentes em Portugués e em Espanhol, iniciando com os casos de ditongos decrescentes e em

seguida apresentando os crescentes.



proporcional, diferentemente de um ditongo no qual a qualidade bésica do glide {vogal “u” de
quando) mostra-se sensivelmente mais breve que o nucleo silabico (*a’, de quando). Cagliari
{1981:58) afirma que a duracdo de um ditongo representa a metade da duragio de uma
seqiiéneia de vogais que ndo formam ditongo.

Tanto em Portugués como em Espanhol, é feita a distingfc entre dois tipos de ditongos:
os crescentes e os decrescentes. Em ambos os idiomas um ditongo crescente ocorre quando o
ghide precede a vogal : por exemplo em varigs (glide: i + vogal ) e um ditongo decrescente

quando essa ordem € inversa, por exemplo em causa (vogal: a + glide: ). As vogais /i/ e W/
produzidas em um ditongo assumem as qualidades de [1] e [U] e sdo colocados diacriticos
embaixo dessas vogais para identifica-las como glides: [1] e {u].

Seguindo essas convencles, 0s ditongos presentes nas palavras que tomamos como

exemplos acima seriam transcritos foneticamente da seguinte maneira: var[io]s e cjayjsa.

Apds essa breve exposicdo sobre algumas caracteristicas dos ditongos, trataremos de
estabelecer comparagbes entre o comportamento das vogais em cada um dos ditongos
existentes em Portugués e em Espanhol, iniciando com os casos de ditongos decrescentes e em

seguida apresentando os crescentes.
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3.4.2. Ditongos decrescentes que terminam na drea vocalica de {u]

QOcorréncias mais comuns em Ocorréncias mais comuns em
Portugués Espanhol
m[ay] clay]sas .
[au] Ocorre freqientemente em palavras
como astral, mal, alto por Nio ocorre vocalizagdo: astr{a]l, m[a]l,
vocalizagio'® de’l” na seqiiéncia -al- faljto
astriay], m{ay],[aglto
[ey] sfev] [eylropa
[eu] cfey] Nio ocorre
E muito comum em palavras como Nio ocorre vocalizagio de 7' na
mel, celta: m[ey], cleulta sequiéneia —el: clellta ou clellta
[ou] s{oy], v{o], ¢[oy]ro bloy}"”®
" Pode ocorrer reducio’’: s[o], v[o].
clo]ro
Ocorre somente quando ha Néo ocorre
fou] vocalizagdo de 7
s{ou]: sol, anz[ay): anzol
" v[iv] cfiv]ldad ou c[mu}dad, a depender do
[iy] dialeto.
Ocorre quando ha vocalizagio de 7" Nio ocorre vocalizagdo de /' na
Vilma, viril, filme: V[iy]ma, virfiy], seqliénecia -i/
fliyJme
Ocorre quando hé& neutralizacio de Nio ocorre
[uy] [o] como na palavra swo, do verbo
suar: s[yo] : s[uu]”

* Navarro (1999: 65, nota de rodapé)

' Navarro (1999: 69) considera como vulgarismo a ocorréncia do ditongo [ ay} por reduciio do hiato [ ao}, por
exempio: Bilb[ay] por Bilb{ aol.

' A vocalizagfio ocorre quando a consoante [ 1] & produzida como vogal [u]. Nesse caso a vogal ‘a’ do ditongo &
produzida como [al, posterior a {a].

" Quando um ditonge ¢ produzido como monotongo. Cagliari, L. C. (1981: 66-67).

** Palavra de origem galega que significa uma rede de pesca levada por dois barcos, um ao lado do outre, e que
foi oficialmente acrescentada 4 Lingua Espanhola.
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3.4.3. Ditongos crescentes que comecam na drea vocalica de [1f:

Ocorréncias mais comuns em

Ocorréneias mais comuns em

Portugués Espanhol
mela] med([1a]
f1a] Pode ocorrer quando ha A neutralizagdo, nesse caso, €
neutraliza¢fo: considerado como vulgarismo, apesar de

ar[1a] por 4rfea]

ocorrer em diversas regides da Hispano -
;- 2
América®

calviclie]

{1e] Pode ocorrer como [ ou I

calvic[1] ou calvic[ir] por calvifte]

Pode ser representado de maneira
simplificada: calvic{1]

t{reirra ou t1elrra

Nio ocorrem redugtes

[10] [roldo

lab[10]

1] i)

Pode ocorrer quando ha redugio:
odfr] por 6dl10](6dio) e vocalizagdo
de 'I" na sequéncia —i/: vir[w] (viril)

v]da

Nio ocorre por redugdo nem por
vocalizagdo de ‘7' na seqliéncia —i/.

*® Cagliari & Massini-Cagliari (2001: 131)
¥ Torrego, 1997: 211 - 212
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3.4.4. Ditonges crescentes que comegam na drea vocalica de [u]:

Qcorréncias mais comuns em QOcorréncias mais comuns em
Portugués Espanhol
Ua gfua] tro clualtro

Ocorre quando o hiato [oa] é
produzid{) COMo ditongo {Qa]: Nio ocorre por neutraﬁzagéﬁ

mag[ya] por magfoa]

ténfue] cliyelrda
ue Pode ocorrer como a seqiiéneia de Nio ocorre reducio de [ye] para [ui]:
vogais [ut]: ténfur] tenfye]
Ui Nao ocorre’" r{yi]do, m{ui] (muy)
ou

rluz]do, m[ui]

U qluslrum Pode ocorrer com uma gualidade de /o/
mais alta que [2] e mais baixa que [0] :
c[yolta
UO vaclyo] antig[yo]
Pode ocorrer com redugio, formando Geralmente ndo ocorrem redugdes

de : vacfyu]
Pode ser representade de forma
simplificada: vicfu]

Ui Ocorre quando ha vocalizagio de 7’ Nio ocorre
na seqiéncia -/ sfuu] (sul),
sfyulfiirico

! “Formas como [yi] postonico ndo ocorrem porque a vogal ‘i’ nio ocorre seguindo glides em posicdo
posténica final em palavras proparoxitonas ([ur] € possivel)” Silva (1999:97) .




As principais ocorréncias relacionadas 4 realizacfo dos ditongos em Portugués que
devem ser evitadas em Espanhol por nfo serem proprias desse idioma séo:

1. A expansdo de monotongos a ditongos, em palavras come paz, vez, voz e etc.

2. As neutralizagdes de [0] - [U] e [e] - [1] das vogais pertencentes ao ditongo, fendmeno

considerado por Navarro (1999), Torrego (1997) e Vaquero (1999) como vulgarismos.

3. A formacio de ditongo por vocalizagio de /' nas seqliéncias ~al, -el, -il e —ol, em

palavras como: alma, papel, mil, sol e etc.

Partindo da mnossa experiéncia com o ensino de Espanhol a aprendizes brasileiros,
consideramos que, em geral, a manutenclo da qualidade dos segmentos vocdlicos que
compdem os ditongos em Espanhol nfo representa uma dificuldade comumente observada
entre 0s alunos.

Ao mesmo tempo em que os professores de lnguas proximas necessitam chamar a
atengio dos aprendizes para as diferengas existentes entre certas realizagdes fonéticas do
Portugués e do Espanhol, alguns fendmenos proprios da LM dos alunos poderiam ser
adaptados como regras na lingua-alvo, em determinados casos. Um exemplo desse

redirecionamento ¢ a redugfio do ditongo [oy] ao monotongo [o], realizada na maioria dos

dialetos do Portugués em verbos terminados em —ar, conjugados na terceira pessoa do
singular no pretérito perfeito. Nesse caso, 0s aprendizes poderiam realizar uma transferéncia

positiva desse fen0meno ao Espanhol, restrita a0 mesmo contexto neste idioma:

Realizagiic ortografica Realizacdo fonética Realizagfo fonética
em Portugués: em Portugués: em Espanhol:
{ele) compr{oy] (ele) compr[o] {é]) compr[o]

{ele} amfoy] (ele) amjo] {él) am[o}



O exemplo apresentado acima ilustra uma maneira mais criativa de trabathar com os
aspectos contrastivos dos dois idiomas em contato do que as alternativas convencionalmente
propostas pelos materiais diddticos elaborados a partir do modelo original da Analise
Contrastiva.

3.5, Os Tritongos Orais

Navarro (1999: 65) considera que a formago de um tritongo ocorre em decorréncia da

¢

presenca dos sons ‘T’ e ‘w’ em wma mesma palavra, ao principio e ao final de wm grupo
vocdlico cujo elemento ceniral e predominante sefa ‘a’ ou e’(...). O autor atribui aos tritongos
um movimento articulatorio de abertura crescente no inicio e decrescente no final.

A descricdo do comportamento das vogais em um ditongo, apresentada por Cagliari™,
aplica-se também as vogais que compdem os tritongos em Portugués e em Espanhol, ou seja.
tais segmentos vocalicos sdo produzidos sem fronteiras silabicas que os separem e assumem
quaiidades que variam de acordo com as caracteristicas de cada &rea vocdlica para onde se
dirigem. Cagliari (1981:65) afirma que os tritongos em Portugués comecam na area vocalica

de [u] e vém sempre precedidos por uma oclusiva velar /k/ ou /g/. Em Espanhol, por outro
lado, os tritongos podem ser iniciados na 4rea vocalica de [1] e, nesses casos, virem precedidos
de consoantes diferentes de /k/ ou /g/.

A ampla realizacfo de tritongos terminados na area vocalica de [u], em Portugués, ndo é
observada em Espanbol. Do mesmo modo, a presenga das vogais // e /o/ como elementos

centrais dos tritongos ndo ocorre nesse idioma. Vejamos alguns exemplos das realizacfes de

tritongos nos dois idiomas:

2 yide inicio da secdo anterior.
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3.5.1. Tritongos que terminam na drea vocilica de [1]

Ocorréneias mais comuns em Ocorréncias mais comuns em
Portugués Espanho!
[1a1] Nio ocorre desprec(1ai|s (desprecidis)
sentenclrails (sentencidis)
[1e1] Nio ocorre himpfrer]s (lunpiéis)
[vai] Paragfuar] Paragfuai] (Paraguay)™
gluails ‘v’ ac final do tritongo é produzida
como [1}
[vet] averigfuer] biuver] (buey)™
averigfuel]s (averigliéis)

3.5.2. Tritongos gue terminam na area vocalica de [u]

Ocorréncias mais comuns em Ocorréncias mais comuns em Espanhol
Portugués
[vau] lfuau] (luau) ‘ Registramos a ocorréncéa c}esse s
g[vau] (qual) Ocorre por vocalizagio | I1LONGO apenas na expressao guau
de 'l

[utv] dehigums] (deligiiu) Nio ocorre
[vou] averig{uou] Nio ocorre

Pode ocorrer redugdo de tritongo para

ditongo: averig|[yo]

* Em espanhol o tritongo [uat] ocorre apenas quando ¢ precedido pela oclusiva velar [g].
* Trata-se e um caso isolado. As demais ocorréncias desse tritongo sdo observadas quando [uer] vem precedido

da oclusiva velar [g].

2 A palavra ‘guan’ possui dois significados em Espanhol: uma onomatopéia utilizada para representar o latido
dos clies e uma expressio de admiragio: “;Guau, que chica mds guapal”
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As formas de tritongos existentes em Espanhol e inexistentes em Portugués ndo
deveriam representar uma dificuldade potencial de produgfio desses sons por aprendizes
brasileiros, uma vez que as vogais que compdem tais tritongos sio comuns aos dois idioma,
porém essa suposicdo s6 podera ser avaliada a partir dos resultados obtidos ao longo desta
pesquisa.

3.6. Os Hiatos

Tal como foi mencionado anteriormente, um dos tragos caracteristicos dos ditongos e
tritongos ¢ a realizac3o fonética das vogais que os compSem dentro de uma tnica silaba. Por
outro lado, a produgdo de duas vogais que se encontram juntas em uma palavra pode ocorrer
em silabas distintas, formando um hiato. Vejamos como o foneticista espanhol Navarro (1999:
66) caracteriza a ocorréncia dos hiatos:

Com freqiiéncia aparecem juntas, dentro de uma mesma palavra,
duas vogais que ndo formam ditongo sendo que, por tradicdo
gramatical, constituem silabas distintas. Ao efeito prosédico™ que
produz a pronuncia das vogais colocadas em tal posi¢do chama-se
hiato.

Segundo Cagliari (1981: 6), o termo hiato ¢ utilizado na literatura fonética tradicional

do Portugués para referir-se a uma seqtiéncia de vogais com um limite sildbico entre elas.

Para diferenciar um ditongo de um hiato, tomamos como exemplos as palavras pais ¢
pais. Observamos que na primeira palavra as vogais ‘@’ e ‘i’ ocorrem dentro de uma mesma

sillaba formando, portanto, um ditongo: plaijs. Por outro lado as mesmas vogais sdo
produzidas em silabas diferentes na palavra pais, caracterizando um hiato p[ai]s. Notamos que
no ditongo a vogal /i/ possui uma qualidade mais central (baixa e posterior): {1] que no hiato:
[i]. Essa diferenca entre a qualidade de uma vogal em um ditongo e em um hiato ocorre
também com a vogal ‘u’, por exemplo: agfya} (ditongo) e at[ua] (hiato).

Nao observamos distingdes relevantes na realizaco das vogais que compdem os hiatos

em Portugués e em Espanhol. Por essa razio dedicaremos essa segdo a exposigdo de algumas

26 Relativo 2 melodia (entoacio, tons) e harmonia (acento e ritmo) da fala. Cagliari & Massini-Cagliari (20061:
113}
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mudancas que podem atingir a qualidade vocalica dos segmentos envoividos nos hiatos em
Espanhol.

Torrego (1997) considera que os casos de redugdo’ entre as vogais /e/ - /il e fo/ - A/
que formam um hiato s#o incorretas, por exemplo: lin[1a] em vez de linfea], J{valquin por
Jloa]quin, aer{io] em vez de aer{eo], idonfio] no ligar de idonjeo], etc. Porém o autor

considera que na pronincia rapida e coloquial ndo sfo incorretas as redugdes de hiato a
ditongo, tais como: limea® em vez de lime/a, Joa/quin por Jo/ a/quin, aé/reo em vez de
a/é/re/o, hé/roe por hefro/e, i/dd/neo em vez de i/do/ne/o,

Navarro (1999: 68 } afirma que os tipos de redugdo listados por Torrego ocorrem na fala
popular (referindo-se 4 Espanha) e recorda que alguns casos de redugfo [ea] para [1a] ocorrem

abundantemente na America, inclusive na pronincia das pessoas cultas. O autor identifica
como vulgarismos os seguintes casos de reducdo: plio]r por pleolr (peor), cluelte por cl[oe]te
(cohete), trfailran por tr[ae]ran, c[ai]n por c[ac}n.””

De acordo com as opinides de Navarro e de Torrego apresentadas acima, concluimos
que os tipos de redugdes em que as vogais pertencentes a um hiato sdo pronunciadas sem
barreiras silabicas (como em um ditongo) mantendo, porém, as caracteristicas basicas que
possuem quando pronunciadas como hiato, nfo sdo caracterizadas como mcorre¢Oes. Por
outro lado, as redugOes de hiato a ditongo que apresentam reducSes na qualidade das vogais
sdo considerados como vulgarismos ou incorregfes. Essas consideracdes devem entendidas no
dmbito comparativo entre o Espanhol da Espanha que os autores tomam como padrio e as
diversas variantes dialetais desse idioma existentes na América.

Sem qualquer pretensio de valorizacdo de uma variante sobre outra e somente para
efeitos didaticos, propomos que os professores de Espanhol para brasileiros nfio aceitem de
forma indiferente as reducGes (ou neutralizacdes) presentes nas produgSes de seus alunos, uma
vez que tais processos podem ocorrer na lingua-alvo (o Espanhol) por uma transferéncia
direta de habitos da lingua materna (o Portugués). E importante lembrar aos alunos que as
reducdes podem ser consideradas como vulgarismos ou incorre¢des em determinadas variantes

dialetais do idioma que estio aprendendo.

*7 0 termo ‘reducdo’ ¢ utilizado pelo antor como sindnimo de neutralizagdo,
*® Torrego utiliza as barras (/) para indicar a divisdo silabica das palavras.
** Adaptamos as transcrigbes de Navarro s convengdes de transcricdo das vogais orais adotadas neste capitulo.
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3.7. As vogais Nasais

Navarro considera a nasalizacio completa da vogal com perda da consoante nasal como
um dos defeitos mais freqiientes que os falantes de Francés cometem ao pronunciar palavras

em Espanhol, como t[d]to (tanto) e d[0]de (donde). Sobre essa tendéncia, Navarro (1999: 39)
comenta que:

A nasalizagdo das vogais ndo tem em Espanhol a importdncia que em
Francés e em Portugués (...). As vezes a consoante nasal final de
stlaba influi sobre a vogal precedente, nasalizando-a parcialmente;
mas tal consoante, ainda que em muitos casos resulte relaxada,
poucas vezes chega a perder, como em Francés, sua pripria
articulagdo,

O autor observa a nasalizagio das vogais em Espanhol em dois contextos: quando uma
vogal encontra-se entre duas consoantes nasais: nmunca, monte, manco, mano, mina, nifio, etc
ou quando se encontra em posicio inicial absoluta seguida de ‘m’ ou ‘n’: enfermo, infeliz, etc.

Fernandez & Quilis (1997: 53- 54) adotam o termo vogais oronasalizadas para
denominar os sons vocalicos que ocorrem em Espanhol produzidos por uma onda sonora que
sai, a0 mesmo tempo, pela cavidade bucal e pelas fossas nasais. Os autores atribuem a esse
tipo de vogais menos ressondncia que as correspondentes francesas e portuguesas,
consideradas por eles como oronasais. A ocorréncia desse tipo de sons vocélicos € observada
por Fernandez & Quilis nos mesmos contextos identificados por Navarro.

Cagliari, por sua vez, questiona a relevancia de recorrer a classificacdo dos diferentes

graus de nasalidade existentes no Portugués. Segundo o autor (1981):

A discussdo a respeito dos graus da nasalidade parece ser um tanto
inutil, uma vez que lingiiisticamente os graus de nasalidade parecem
ter um papel extremamente reduzido e bastante secunddrio. Do ponto
de vista fonético, na grande maioria das vezes, basta dizer se um som
é ou ndo nasalizado (p. 74 — 75).

A nasalidade ¢ essencialmente um problema de qualidade auditiva
que se reconhece num som que pode ser produzida de vdrias
maneiras. (p. 74)

Silva (1999: 93) diferencia dois termos relacionados as vogais que sfo auditivamente
percebidas como nasais, a nasalizagfo e a nasalidade. A autora considera como nasalizacéo de

vogais os casos em que uma vogal é obrigatoriamente nasal em qualquer dialeto do
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A ditongacdo (ou expansdo) de monotongos nasalisados, comumente realizada em

Portugués (Cagliari, 1981: 77), ndo € observada em Espanhol:

Portugués: Espanhol:
am{&1}nha (amanh) m[a}Ad]a (mafiana)
[€1}m (em) [€]n (en)

[6{]ze (onze) [G]nce (once)
[]m (am) [iln (un)

Quando as vogais encontram-se entre duas consoantes nasais, adquirem uma qualidade
de nasalizacdo muito préxima nos dois idiomas. Navarro (1999: 39) considera que nesse
ambiente, em geral, as vogais em Espanhol ocorrem completamente nasalizadas. Pode haver
perda da consoante nasal posterior a vogal, também em Espanhol, em alguns casos. Vejamos

alguns exemplos desse tipo de ocorréncia nos dois idiomas:

m|€]ntir ou m{E]tir (mentir) — elem[&]to ou elem[€jnto (elemento) — m[6]nte ou mfdjte

(monte) — nfilnho/ n[i}fic (ninho/ nifio) — an{iijncio (anfincio/ anuncio).

Em Espanhol, a nasalizacdo da vogal /a/ entre duas consoantes nasais nio condiciona a

perda da consoante nasal posterior a ela, como pode ocorrer em Portugués:

Portugués: Espanhol:
m[a]dar (mandar), Am[#]da (Amanda) m|#]ndar (mandar), Am[3]nda

As vogais [€] e [6] atonas pretdnicas podem ocorrer reduzidas em Portugués, variando

entre as qualidades [i] e [1] e entre [ii] [5], respectivamente (Gagliari, 1981:76):

[E1]saio (ensaio) [i]saio [}saio

[€i]tender (entender) [i}tender [T]tender
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c{Blprido {comprido) c[li]prido ¢{Olprido

c[G]migo {comigo) cffi]migo ¢[T]migo

Em Espanhol as vogais, sejam elas orais ou nasais, nio mudam de qualidade na maioria
dos dialetos e, portanto, os casos de reducfo como os apresentado acima devem ser evitados
nesse idioma.

Cagliari {1981: 80) exemplifica formas de nasalizacio de vogais atonas anieriores ou

posteriores a uma consoante nasal que geralmente ndo s8o observadas em Espanhol:

Portugués: Espanhol:
c[d@]mada, c[3]minho clajmada, cfajmino
comi€] comfe]

cam([d] carnfa]

Identificamos casos de nasalizagdo de vogais atonas em Espanhol quando a vogal
encontra-se seguida por uma consoante nasal € ocupa a posicdo inicial absoluta da palavra, tal

como descreve Navarro (1999: 39), em exemplos como : [&]nfermo e [i]nfeliz ou quando se
encontra entre duas vogais nasais, como na palavra com{@jndante, por exemplo.
As principais ocorréncias que acompanham a nasalizagSo das vogais em Portugués e que

devem ser evitadas em Espanhol, referem-se & perda da conscante nasal posterior a vogal

nasalizada (mf3]dar em vez de m{#|ndar), aos casos de ditongacfo de monotongos (ar[d1liia

por arf#]fia) e as redugdes (c[U]mida por c{o}mida).

3.7.2. Us Ditongos e Tritongos Nasalizados

A diferenga basica entre a nasalizagdo dos ditongos e tritongos em Portugués e em
Espanhol estd relacionada, principalmente, 4 influéncia que a consonante nasal seguinte s
vogais que 0s compdem pode exercer sobre elas.

Cagliari (1981: 77) afirma que: Os ditongos que ocorrem diante de nasal no inicio da
silaba seguinte deniro de palavras, podem ser realizados como ditongos orais, nasalizados ou

parcialmenie nasalizados {...). Segundo o autor a nasalizagdo completa ocorre quando a



nasalidade estd presente desde o principio da articulagBo do grupo vocalico. J4 na nasalizago
parcial, os ditongos ou do tritongos terfio um inicio oral e um final nasalizado.,

Em Espanhol percebemos somente as realizagles orais e parcialmente nasalizadas de
ditongos e tritongos, sendo que apenas a vogal mais proxima da consoante nasal posterior ao
grupo vocdlico € nasalizada. Inclusive nos ditongos que se encontram entre duas consoantes

nasais essa restrigdo € observada como, por exemplo, na palavra ‘sentimiento’ : sentim[1€jnto.

Nao identificamos casos de tritongos nasalizados em Espanhol, pois as seqgiiéncias como

fa1], [1er], [vai], [ver] seguidas de conscante nasal nfo foram encontradas nesse idioma.

Vejamos algumas possibilidades de comportamento das vogais de alguns ditongos sob a

influéncia de wma vogal nasal, em ambos os idiomas:

Ditengos Masalizados

Representagdo Ocorréncias mais comuns em Ocorréncias mais comuns em Espanhol
Ortografica Portugués
Freqiiéncia freq[u€incia frec[yelncia
Frecuencia freq[(&]cia
Quando clud]ndo c{ualndo
Cuando c[ga]do
Reino rierino rlellno
r{€f]no
rf{€ijno
Bueno Blu€jno bfuelno
B[(€]no

Quando ha nasalizagdo completa de um ditongo em Portugués pede ocorrer a perda da

consoante nasal, como nos casos de: freq[(8]cia e c[0d]do. Em Espanhol, observamos que essa

perda, geralmente, nfio acontece,
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3.8. A descricao das consoantes

O que caracteriza um som como consonantico € producdo de contatos ou constrigdes
{estreitamentos) no aparetho fonador. As consoantes s@o descritas, portanto, de acordo com 0
modo e o lugar de articulacio, além da ocorréncia ou nfio de vibragio das cordas vocais
durante a sua produgfo. (Cagliari & Massini-Cagliari, 2001: 121-122).

Neste estudo, optamos por descrever as caracteristicas das consoantes a partir da
apresentacdo de cada uma delas ao leitor.

Em um primeiro momento, procuramos apresenti-las em grupos cujo modo de
articulacdio fosse 0 mesmo, mas por se tratar de um estudo comparativo entre dois idiomas,
muitas vezes fomos levados a introduzir descricdes de consoantes nfio pertencentes a0 mesmo
grupo numa fnica se¢do, para levar a cabo o propdsito contrastivo deste trabalho. Portanto,
optamos por apresentar as consoantes de forma didatica, sem prender-nos a agrupamentos

tipologicos.

3.8.1. O fonema /b/

A consoante representada pela letra ‘b’ ocorre de maneira uniforme em todos os dialetos
do Portugués, como oclusiva bilabial vozeada. A obstrucio de ar produzida durante a
realizac@io dessa consoante acontece devido ao fechamento completo dos labios. Durante a sua
producgdo ocorre vibragdo das cordas vocais, 0 que a caracteriza como consoante vozeada. O

simbolo fonético que utilizamos para transcrever esse som é: [b].
Navarro (1999: 84) afirma que o fonema /b/ é produzido como consoante oclusiva

bilabial vozeada sempre que se encontra em posigfo inicial absoluta ou quando vem precedida
das consoantes ‘m’ ou ‘n’. Esse ltimo caso sé é ortograficamente possivel na jun¢ao de duas

palavras: un {bleso (un beso), en [b]ilbao (en Bilbao)*. Navarro adverte que em todas as

demais situagdes, a consoante ‘b’ deve ser € produzida como um som fricativo. Segundo o
autor, para realizar esse som os labios nfio se fecham completamente e a separagdo entre eles
é de, mais ou menos 1 a 2 mm como quando se sopra para apagar um fosforo ou para esfriar

uma coisa quente (p. 85).

30 Segundo Navarro, a transformagiio de [n] em [m] diante das oclusivas bilabiais ‘b’ e ‘p’ s3o produzidas de
maneira regular ¢ constante na fala familiar. (1999: 89). O mesmo ocorre na seqiiéncia ortografica ‘nv’.
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Para representar foneticamente a variante fricativa de /b/, utilizaremos o alofone [j].
Alguns exemplos de palavras em que /b/ assume tais caracteristicas, sfo: la[f]oratorio,

acaff]ar, lo[f]o.
Neste primeiro momento podemos dizer que as caracteristicas do fonema /b/ em

Portugués e em Espanhol s#io coincidentes nos casos de palavras como: bar, bebida, bonito,
bicicleta, burro, Brasil, breve, blindar, brindar, bloquear, brotar, blusa, bruma, samba,
emblema, embolar, etc.>!

Em Portugués, quando /b/ precede consoantes ortograficas diferentes de ‘I’ e ‘r° como

nos casos de: substdncia, subproduto, submergir, subdiretor, abnegar, obstinado, etc €

comum gue essa consoante ocorra seguida pela vogal 4tona [1] (vogal epentética) realizada de

maneira muito breve, porém perfeitamente perceptivel. Nesses casos transcrevemos as

palavras que tomamos como exemplos da seguinte forma: sufbi]stancia, su[bi}produto,
su[bi]mergir, etc. A ocorréncia da vogal epentética é bastante comum na maioria dos dialetos

do Portugués brasileiro, em outros encontros consonantais que serdo abordados ainda neste
capitulo.

Cagliari (1981: 107 - 110) observa que a presenga ou nfio dessa vogal pode ocasionar o
aumento ou a diminui¢do do nimero de silabas na palavra. Tomando como exemplo a palavra

‘absurdo’, se houver ocorréncia de [1] a palavra € acrescida de um silaba: a/bi/sur/do. Por outro
lado, na palavra subifo, a omissdo de [1] ocasiona a perda de uma silaba: sub/to, em vez de

swbi/to. Cagliari considera, ainda, que a nfio ocorréncia da vogal nos casos que abordamos,
assim como no encontro de outras consoantes, pode provocar duas situagSes fonéticas
distintas:

As vezes, as duas consoantes que se juntam na concatenacdo da fala
podem pertencer a silabas diferentes, isto é, haverd uma divisdo
silébica entre elas . As vezes, as duas consoantes formam um fodo
consonantal no inicio da segunda consoante ou no final da silaba
anterior a silaba da primeira consoante (p.108).

*! As palavras utilizadas como exemplos nesse parigrafo sjo ortograficamente coincidentes em ambos 0s
idiomas.
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O autor exemplifica essas ocorréncias com as seguintes palavras: [ap - W] (apto), [ta-
ksi] (taxi) e [laps] (Japis).
Em Espanhol, nfio observamos a presenca da vogal epentética [1] entre /b/ e outras

consoantes, porém as seqiiéncias formadas por essa consoante seguida de ‘m’, °s’ e ‘t’ podem
ocorrer sob formas bastante diferentes as comumente encontradas em Portugués. Séo essas
seqiiéncias consonantais que abordaremos a seguir.

Segundo Navarro (1999:84) , a realizacio de /b/ seguida da consoante ‘m’ € bastante

fraca e breve: su™marino™. Em tal situagdo, o autor afirma que /b/ pode assimilar-se ao

segmento consondntico ‘m’, adquirindo as suas caracteristicas e formando com ele uma sé
articulagdio, o que confere a ‘m’ maior duragdo: su™'marino.

O autor descreve a realizagdo de /b/ seguida da consoante ‘t” de duas formas diferentes:
como ‘p’ em promincia lenta ou esmerada (o[pltener, su[plterrdneo) e como ‘b’ mais ou
menos surda na producdo relaxada da conversagdo familiar (o[Bltener, su[Plterraneo).

Ainda sobre as possibilidades de realizago da oclusiva bilabial /b/ em Espanhol, o autor
afirma que nas seqiliéncias formadas por “ab, ob ¢ sub’ seguidos de ‘s’, a consoante /b/ ocorre

geralmente de maneira mais fraca e relaxada que nos casos anteriores, porém quando €

pronunciada de forma enfatica pode chegar a ser produzida como /p/. Navarro observa, ainda,
a forte tendéncia ao desaparecimento de /b/ nos encontros consonantais, na fala corrente e
familiar. A queda da consoante /b/ na seqii€ncia ‘subs’ € realizada foneticamente de maneira
tdo ampla entre os falantes nativos, que a sua aceitaciio € reconhecida como correta também na

forma ortografica de palavras como: sumisso, sustancia. No caso da seqiiéncia ‘obs’, em

algumas palavras como oscuro e oscuridad, a queda da consoante /b/ também ¢ copsiderada
como correta, tanto fonética como ortograficamente. Navarro explica a queda de /b/ nas

seqiiéncias citadas como uma possivel absor¢fio do elemento labial da articulagio relaxada
dessa consoante pelas vogais precedentes ‘u’ (subs) e ‘0’ (obs).

Em Espanhol a consoante representada ortograficamente como ‘v’ realiza-se

foneticamente de maneira idéntica a /b/ e portanto é representada por uma de suas variagdes:

3% O simbolo fonético sobrescrito representa, nesse caso, a brevidade com que esse som ¢ produzido.
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[b] ou [B]. Os critérios que devem ser considerados para produzir a consoante ‘v’ ortografica
espanhola como oclusiva: [b] ou fricativa: [B] sfo os mesmos que determinam a pronuncia
adequada de /b/, ou seja, em posiclo inicial absoluta, ‘v’ corresponde a [b]: [blida {vida),
[blolar (volar), [blaca (vaca). O mesmo ocorre quando ‘v’ encontra-se precedida pela
consoante ‘n’ : en[blasar (envasar), en[bJolver (envolver), un{bjaso (un vaso). Navarro (1999:
92) afirma que:

A distingdo entre v’ e ‘b’, ndo é de nenhum modo um requisito
recomenddvel na pronunciacdo espanhola. A tradicdo fonética dessa
lingua, o exemplo dos bons atores e oradores e o uso geral sdo
contrdrios a tal distingGo. A maioria das pessoas cultas, tanto em
Castitha como nas demais regibes afins, longe de estimar a
pronunciacdo da ‘v’ labiodental como uma plausivel perfeicdo, a
consideram como uma mera preocupacdo escolar, desnecessdria e
pedante.
Quilis (1979) reforgca as considera¢Ges de Navarro, afirmando que o apagamento da

producio da consoante {v] ocorreu no inicio da Idade Moderna e que, atualmente, a prontncia
de [v] é um fendmeno de ultracorreco que deve ser evitado pelos aprendizes de Espanhol.

Em Portugués a consoante ‘v’ ortografica ¢ produzida foneticamente como consoante
fricativa labiodental vozeada. Na realizac3o dessa comsoante o ar produz friccdo ao passar
entre o labio inferior e os dentes incisivos superiores, as cordas vocais vibram durante a sua

producdo. Sua representagdo fonética corresponde ao alofone [v], considerado como uniforme

em todos os dialetos do Portugués brasileiro (Silva, 1999:38).

Como professores de Espanhol para brasileiros, observamos a dificuldade de nossos
alunos em assimilar a idéia de que as consoantes /b/ e /v/ devem ser interpretadas e produzidas
como [b] ou [B], principalmente quando palavras pertencentes aos dois idiomas sfo
ortograficamente idénticas ou muito semelhantes, como ‘vida’, °‘vaso’, ‘cavidad’, ‘viento’,
etc.

Acreditamos que essa dificuldade ocorra em funcdo de dois fatores basicos: do nosso
condicionamento em associar as consoantes ‘b’ e ‘v’ a sons distintos e da similaridade entre as
linguas que, possivelmente, colabora com o processo de transferéncia dos sons pertencentes ao
Portugués para o Espanhol. Para o estudante brasileiro, a dificuldade de distingdo entre os

sons {b] e [[3] é ainda maior, devido a sutil diferenca entre eles. A produgdo de [b] em vez de
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[B] em palavras como ‘caber’, ‘cabellos’, ‘abismo’ ‘débito’, ‘abonar’, etc, ndo representa um
erro fonético que possa comprometer a inteligibilidade entre um falante nfo nativo e um
falante nativo de Espanhol, porém ndo corresponde & pronlncia adequada do fonema /b/ em
tais contextos.

As principais diferencas de realizagdo da consoante /b/ em Portugués e em Espanhol

comentadas nesta secdc encontram-se destacadas em cor no quadro abaixo. Incluimos a
comparagdo da consoante ‘v’ nos dois idiomas nesse mesmo quadro, uma vez que em

Espanhol tal consoante corresponde fonologicamente a /b/.

b/
Contexto VariacOes mais comuns em VariagSes mais comuns em
Ortografico Portugués Espanhol
Produzida de forma breve Produzida de maneira mais breve
sufblmarino que em Portugués:
Seguida pela sumarino
consoante ‘m’
Pode ocorrer seguida da vogal [1], | Produzida em assimilagdo com a
acrescendo uma silaba i palavra: | consoante ‘m’ I;O]Stefi()fi
- m -
su{brjmarino Su” marmno
Pode ocorrer de forma breve: Produzida de forma enfatica:
Seguida pelas sulblstancia, su[blterrineo su[plstancia, sulpjterraneo
conscantes
et Pode ocorrer a vogal [1], Produzida de forma fraca e relaxada,
acrescendo uma silaba a palavra mais breve que em Portugués
su[bi]stincia, sufbi]terrineo su[b]stancia, su[b]terrdneo
Pode ocorrer queda em algumas
palavras: [sus'tinsia)
i [viida, in[v]adir [blida, in[bladir
Ocorre como consoante fricativa Ocorre como oclustva bilabial
labiodental vozeada ou como vozeada ou como fricativa;
constritiva: [vlida, in[v]adir ca[Plidad {cavidad)
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3.8.2. O fonema /p/

Tanto em Portugués como em Espanhol, a consoante /p/ € realizada como oclusiva
bilabial desvozeada. O lugar e o modo e articulagfio coincidem com os de [b], porém as cordas

vocais ndo vibram durante a sua produco.

As diferencas relativas a realizacio de /p/, em cada vm dos idiomas, sdo observadas
principalmente nos encontros consonantais. Em Portugués a ocorréncia da vogal epentética [i},
nos ¢asos em que /p/ precede as consoantes ‘¢’, ‘s’ ou ‘t’, ocorre na maioria dos dialetos e, em

Espanhol, esse fonema pode assumir diferentes realizagdes, nos mesmos contextos, de acordo
com as distintas variantes dialetais desse idioma.

Segundo Navarro (1999: 83 — 84), o fonema /p/ seguido da consoante ", “¢” e *s’ pode
ser produzido como oclusiva na pronincia enfatica, mas geralmente ocorre como fricativa, /f/,
na prontncia relaxada ou familiar. O autor considera correta a queda de [p] em casos isolados

como: septiembre, suscriptor, séptimo, autdpsia e como fendmeno caracteristico da fala vulgar
no caso de ‘eclipse’.

Vaquero (1998: 31 — 33) retne diferentes possibilidades de realizagio das consoantes
oclusivas em posigdo final de silaba em pafses hispano — americanos. Entre elas, a autora cita

casos de queda de /p/ em posicdc final de silaba em regibes rurais da Argentina, possivelmente

pela influéneia do Italiano sobre a variante dialetal dessas zonas. No Chile, Vaquero identifica

casos de neutralizagiio emtre os fonemas /p/ - /K/ e /b/ - /K/, como em concepcidn:
concelk]cion e absoluto: a[klsoluto. Ainda nesse pais, alguns casos de vocalizagio das
oclusivas podem ser observados em palavras como absoluto: a[ulsoluto, capsula: cafulsula e
pacto: palulto (Rabanales, 1981, apud Vaquero, 1998:31).

Vejamos alguns exemplos das diferengas da realizagdo do fonema /p/ nos encontros

consonantals em cada um dos idiomas;
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Contexto VariagSes mais conmuns Varia¢gdes mais comuns

Ortografico em Portugués em Espanhol
Ocorréacia como oclusiva: Em prondncia enfatica:

Seguida pelas | conce[plcion, autd[plsia, adelpito ade[plto

consoantes

‘¢’ s’ et | Ocorréncia de vogal epentética: Em proniincia relaxada:
no interior de conce[prlcion, autdfpilsia, concefflcion, autd[fi]sia, ade[flto

palavras adefpi]to

Pode ocorrer queda: autossia,
neutraliza¢io: conce[k]cion ou
vocalizacio: caulsula,
a depender do dialeto.

Em posicdo (psicdlogo) (psicdlogo)
inicial [plsicologo ou [pi]sicologo [sikologo]
absoluta | A queda da consoante [p] ndo é A consoante ‘p’ ndo &
seguida da | tcervada em nenhum dialeto do pronunciada
conseante 'S | poriyouds brasileiro

3.3.3. O fonema /k/
O alofone [k] representa o som de uma consoante oclusiva velar desvozeada ¢
corresponde ortograficamente a ‘c’ seguida das vogais ‘a’, ‘0’ e ‘v’ e & seqiiéncia ‘qu’ seguida
de ‘e’ ou ‘. Essas caracteristicas sdo comuns ao Espanhol ¢ ao Portugués e uniformes nas

variagdes dialetais de ambos os idiomas. As diferencas mais significativas de realizagio do

fonema /k/ entre um idioma e o outro sdo observadas, da mesma forma como ocorre com as
oclusivas /b/ e /p/, quando /k/ precede outras consoantes. Nesses casos, esse fonema pode
assumir realizagdes distintas da oclusiva velar [k].

Segundo Navarro (1999:140), nas seqiiéncias consonantais ‘cc’ e *ct’, o fonema /k/ pode
ocorrer de duas formas: na pronuncia enfitica, como [k] e na pronfncia rapida ou familiar
como [y], uma variagdo fricativa e vozeada do fonema /g/; dily]cidn, dire[y]tor.

Ja na seqiiéncia ‘cn’, o autor afirma que /K/ pode ser realizado como [k] ou [g] na

pronuncia enfatica: dire[k]cion, té{K]nica, ou como [y] na promincia ordinaria: a[yicidn.
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Navarro considera que ndo se pode detectar qualquer distingio entre o fonema /k/ produzido
em fécnica e o fonema /g/, em signo.

Fernandez & Quilis (1997 83) exemplificam com a palavra acfo, os casos em que ¢

fonema /k/ (correspondente, neste caso & ‘¢’ ortografica) é produzido como [8] {fricativa
interdental desvozeada): [aOtol, ou quando ocorre queda: [ato]. Neste ultimo tipo de
realizacdo, a duragdc da consoante t’ ¢ significativamente maior que o fonema /k/ ¢é
pronunciado de alguma forma, sendo assim adotamos a seguinte representacdo: a[t]o.

O alofone [8] € produzido, de acordo com as descricBes de Navarro (1999: 93) pelo

contato da ponta da lingua entre as extremidades dos dentes incisivos superiores, sem que a

passagem de ar seja interrompida completamente. O autor afirma que o efeito acistico de [6]

assemelha-se a do ‘th’ do inglés em palavras como third, fruth. Apesar desses dois fendmenos
citados pelos autores serem amplamente realizados entre diversos falantes nativos de
Espanhol, tanto da Espanha quanto de diferentes paises hispano-americanos, Torrego

(1997:198-199) considera essas ocorréncias como formas vulgares de realizacdo do fonema /k/

¢ afirma que ambas devem ser evitadas.

Independentemente do dialeto falado pelo professor de Espanhol como LE,
consideramos que as variagdes fonéticas de outros dialetos devem ser expostas em sala de aula
¢ que o conceito de vulgarismo deve ser discutido e redefinido entre os sujeitos envolvidos no
processo de ensino/aprendizagem desse idioma, a partir de perspectivas mais abrangentes que
incluam as diferentes possibilidades de pronincia de falantes dos distintos dialetos do
Espanhol, assim como as variantes dialetais consideradas como de major ou menor prestigio
em diferentes contextos de usc efetivo desse idioma.

No c¢aso de que os aprendizes, sujeitos desta pesquisa, produzam as seqiiéncias /k/ +

consoante, adotando a queda do primeiro segmento, procuraremos identificar se esse
fendmeno ocorre por influéncia do dialeto falado pela professora, caso inclua esse forma de
pronuncia, ou pela transferéncia dos padrdes da LM desses aprendizes, em casos como: actor

{em Espanhol) - ator (em Portugués), accion — agdo e etc.
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No quadro abaixo incluimos exemplos da realizacio da consoante “x” em Portugués

como a seqgiiéncia [ks]. Outras possibilidades de realizacfio desse grafema serio comentadas na

secdo dedicada a discussdo sobre os fonemas /s/ e /7/.

Contexto VariagOes mais comuns em Variagdes mais comuns em
Ortografico Portugués Espanhol
Pode ocorrer de forma breve, Realiza-se como som oclusivo
como oclusiva: quando pronunciada de forma
Sequéncia ‘cc’ co[k]cix (coccix) enfatica: a[kjcion (accion)
Ou com a ocorréncia da vogal|{Na promincia ordinaria, pode
epentética [1}: co[kijeix ocorrer como fricativa velar:
a[yjcion.

Em certos dialetos, pode ocorrer
queda: agcion.

té{k]nica (técnica) Pode ocorrer dois tipos de
Sequéncia ‘cn’ ou realizacdo na pronuncia enfitica:
té[ki]nica _ té[kJnica ou té[g]nica

Ou como fricativa velar, na
prontincia ordinaria; té[y]nica

Sequéncia ‘ct’ pafkjto {pacto) Normalmente ocorre como
ou pafkito ou pafy]to
pa[kijto Pode ocorrer queda: agtor (actor)

Em alguns dialetos, ocorre como
[0]: a[B]tor

Ha casos de realizacio de ‘x’|Em posicio intervocalica, ¢
X ortografico como [ks}: realizada como fricativa velar
ta[ks]i (taxi) ou tafkisli seguida de [s], [ys]:

onifks] (6nix), féniks] (fénix) elyslamen, é[ys]to




3.8.4. O fonema /g/

O fonema /¢/ é realizado como conscante oclusiva velar vozeada de maneira uniforme
em todos os dialetos do Portugués quando precede as vogais ‘a’, ‘0” e ‘u’: ['gaty] (gato),
{a'gora] (agora), {'gula] ou nas seqiiéncias ‘gue’ e ‘gui’: ['gexal (guerra), [gi'taxa] (guitarra).

Em Espanhol /g/ ocorre como oclusiva velar nas mesmas situagSes que em Portugués,
porém essa realizaclo estd restrita aos casos em que /g/ encontra-se em posi¢do inicial
absoluta ou precedendo a consoante nasal /n/ ; [ga'raxe] (garage), ['giso] (guiso), ['gordo]
(gordo), [gus'tar] (gustar), ['kongo] (congo) (Fernandez & Quilis, 1997: 80).

Nesse idioma, /¢/ pode ocorrer como uma consoante fricativa velar quando ndo se
encontre nos contextos especificados acima. Essa variante fricativa de /g/ é representada
foneticamente como [y]. Segundo Navarro (1999: 139) esse alofone diferencia-se de [g]
porque durante a sua produgdo a regido posterior do dorso da lingua nfio chega a um contato
completo com o véu palatino e o ar expirado sai pela passagem entre esses dois Orglos
produzindo uma suave fricgdo, que ndo ocorre no caso de uma consoante oclusiva como [g].

Quando /g/ precede as consoantes /m/ ou /n/, em Portuguds, podemos observar a
ocorréncia da vogal epentética [1] entre esses segmentos consonantais (Cagliari, 1981; 107 —

110}, Assim como foi descrito no caso das demais conscantes oclusivas, esse fendmeno que é
amplamente observado no Portugués nfo € comum ao Espanhol, sendo que neste idioma a
consoante /g/ geralmente é produzida com articulagdo oclusiva nas seqliéncias /gm/ e /gn/
(Navarro, 1999: 139),

Tanto na Espanha como em diversos paises hispano-americanos, os casos de gueda da
consoante /g/ sdo observados no contexto intervocalico, na pronincia relaxada, em palavras
como agua {agua) e agurdar (aguardar),

(O quadro que apresentamos abaixo resume as principais diferencas na realizagdo do

fonema /g/ em Portugués e em Espanhol, valorizando o contexto em que essas distingGes

ocorren
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Contexto Variagdes mais comuns em Variagdes mais comuns em
ortografico Portugués Espanhol
Seguida das Pode ser pronunciada de forma| Normalmente ocorre como
consoantes breve, como oclusiva oclusiva:
‘m’e‘n’ dol[glma, difglnidade dolglma, di[glnidade
Ou seguida da vogal [1]:
do[gt]ma, difgi]nidade
Em silabas Normalmente ocorre como Normalmente ocorre como
internas, seguida oclusiva: fricativa velar:
das vogais ‘a’, ‘0" e | afgalrrar, fo[gejira, se[glir afyalrrar, fo[yelira, se[ylir
'’ enas a[go]sto, a[gullha a[yolsto, a[yu]tha
sequencias No contexto intervocalico,
gue € gul pode ocorrer queda: agua

3.8.5. O fonema /d/

Segundo as descrigdes de Navarro o fonema /d/ realiza-se como consoante oclusiva

dental vozeada. A oclusfo, nesse caso, ocorre através do contato da ponta da lingua com a face
interior dos dentes incisivos superiores. O autor (1999: 99) afirma que essa realizacio ¢

observada quando /d/ encontra-se em posicdo inicial absoluta ou quande ¢ precedida pelas
consoantes ‘I’ ou ‘n’: {djomingo, tol[d]o, mun{d]o. Segundo Silva (1999: 37), em Portugués o
fonema /d/ pode ocorrer com articulagdo dental ou alveolar”, representadas da mesma forma
pela autora: [d]. Lembramos, porém, que essas duas possibilidades de realizagdo sdo
observadas diante das vogais /a/, /0/ e /u/, na maioria dos dialetos do Portugués.

Consideramos que a diferenca mais relevante entre a realizagdo do fonema /d/ em
Portugués e em Espanhol ocorre quando esse fonema precede a vogal [1], que pode ser uma
variagdo do fonema /¢/ quando hi neutralizacio. Nesse contexto ¢ comum que /d/ seja

realizado como wm som africado alveolopalatal: [dzi]nheiro (dinheiro), [d3r]stino (destino),
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dafdzrlva (dadiva), a[dzi]ivinhar (adivinhar), ca[dzijado (cadeado). Silva (1999: 57 — 59)

identifica esse tipo de pronincia, principalmente entre falantes da regifio sudeste do Brasil, de
maneira geral, e de Belo Horizonte,
Sem aprofundar-nos na geestfio da identificacdo dialetal que determina as variacSes na

realizaciio da consoante /d/ em Portugués, devemos ressaitar o fato de que. em Espanhol, o
modo e o lugar de articulacio desse fonema ndo sdo alterados na seqiiéncia /d ¥/, ou seja. essa
consoante conserva as caracteristicas de oclusiva dental quando se encontra em posicdo inicial
absotuta: [d}iamante, [d}ivino, [d]estino, etc.

J& na posi¢io inicial de silaba interna, o fonema /d/, em Espanhol ocorre geralmente
como consoante fricativa interdental vozeada: [8]. Segundo as descri¢des de Navarro (1999:

99 — 101), esse som ¢ produzido pelo contato rapido entre a ponta da lingua e a extremidade
dos dentes incisivos superiores sem que a passagem de ar seja obstruida, ocasionando uma

friccdo suave. O autor considera que essa variante fricativa do fonema /d/ ocorre sempre que
/d/ ndo se encontre em posi¢do inicial absohuta ou precedida de I’ ou *n’: escu{d]o (escudo},
maf3]re (madre), or[@]en (orden).

Em relagio a essa variante do fonema /d/, em Espanhol, Mori (2001: 161) afirma que a
realizacio das oclusivas vozeadas /b, d e ¢/ como alofones fricativos [B, & e y] € determinada

em fungio de uma Gnica regra: a ocorréncia de tais alofones no contexto intervocdlico.
Como ja mencionamos acima, em Portugués essa consoante geralmente conserva, de
maneira uniforme em todos os dialetos, os tracos de oclusiva dental ou alveclar em silabas

internas quando precede as vogais /a/, /o/ e /w/. A realizacio da consoante /d/ como ochusiva
dental ou alveolar: {d] em vez de fricativa interdental: [0] nfo deve ser reconhecida como um

motivo de preocupagio entre os profissionais ligados & drea de ensino de Espanhol para
brasileiros, uma vez que tal diferenca € de dificil identificagdo na fala corrente dos aprendizes

e nfio constitui, a nosso ver, um forma de erro fonético.

¥ A parte da frente da lingua aproxima-se ou toca os alvéolos dos dentes incisivos superiores.
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A vogal epentética [I] pode ser observada nas seqiiéncias ortograficas ‘dm’, ‘dv’ e *dj’
(Cagliari, 1981: 109). Nesses casos o fonema [d] pode ocorrer, em Portugués, como oclusiva
dental: [d] ou como africada alveolopalatal: [d3].

Essa variacdo € determinada, como no caso das seqiiéncias /di/ ou /di/, pelo dialeto do falante.
Nas mesmas seqiiéncias (‘dmy’, ‘dv’ e ‘dj’), em Espanhol, /d/ ocorre como fricatica interdental
: a[0]jetivo, a[0]mirable, af0]vertencia (Navarro,1999: 100).

Segundo Martins (2000: 70), a realizacdo da consoante /d/ em palavras como admitir,
adguirir pode ocorrer de forma bastante difundida em quase toda a Espanha como consoante
fricativa interdental desvozeada: [0]. Tanto Navarro como Martins, reconhecem a ocorréncia
desse alofone na seqiiéncia —ad e quando /d/ em posicdo final de silaba. Esse mesmo tipo de
realizagio € observado na regifio serrana do Equador (Quilis, 1992, apud Vaquero, 1998:32).

A pronincia do fonema /d/ em posicdo final de silaba (ciudad, edad, libertad)
normalmente traz uma certa dificuldade aos aprendizes brasileiros, que costumam produzi-lo
de maneira mais afetada do que um falante nativo o faria.

Navarro (1999: 102-103) descreve a realizagio do fonema /d/ nesse contexto da seguinte
maneira:

A ponta da lingua toca preguicosamente a extremidade dos incisivos
superiores, as vibragdes laringeas cessam quase ao mesmo fempo em
que se forma o contato [inguodental, e além disso, a corrente
espirada, preparando a pausa seguinte, costuma ser tdo ténue, que de
Jato a articulacdo resulta quase muda.

Para representar o fonema /d/ nesse contexto, Navarro adota o mesmo simbolo utilizado

na representacio de sua variante fricativa em tamanho menor, para representar a suavidade do
som, e acrescenta um diacritico que indica que a consoante deve ser produzida com
desvozeamento.  Para adaptar o simbolo utilizado pelo autor as possibilidades de
representacio do IPA (Alfabeto Fonético Internacional), adotaremos o simbolo: {§].

No caso de formas nominais como virtud, verdad, juventud, libertad, etc Navarro aponta

a supressdo (ou queda) da consoante /d/ como caracteristica pertencente a fala vulgar na maior
parte da Espanha. Devemos recordar, porém, que a queda do fonerna /d/

em posi¢do final € a forma comumente produzida na maioria dos dialetos hispano-americanos.
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No caso dos participios passados terminados em ~ado (hablado, amado, etc.) a queda do

fonema /d/ é considerada por Navarro como caracteristica da fala familiar, e aceita como uma

variagdo possivel da pronuncia de tais formas verbais. Apesar disso, o autor recomenda aos
estrangeiros aprendizes de Espanhol que a promincia de /d/, nesse contexto, seja a mesma
proposta por ele para 0s casos em que essa consoante encontra-se em posi¢do final absoluta,
ou seja: [8], descrita acima. Segundo Vaquero (1998:21 e 27), a queda da consoante /d/ em
posicdo intervocélica € propria da fala popular de Cuba, sendo que nesse dialeto a vogal que

precede /d/ é produzida com uma duragfo significativamente maior do que nos casos em que

ndo ocorre queda. Vaquero cita o mesmo tipo de ocorréncia nos dialetos falados no Chile, em

Porto Rico, na Republica Dominicana e no Peru.

Em Portugués ndo ¢ comum que o fonema /d/ encontre-se situado na posigdo final

absoluta das palavras. Em exemplos isolados, como a sigla UNIMED, as pronfincias possiveis
seriam como africada alveolopalatal: UNIME[dz1] ou como oclusiva dental UNIME[d1], de

acordo com o dialeto do falante, mas ambas seguidas pela vogal [1].

No quadro abaixo, tratamos de apresentar resumidamente as variagdes que consideramos

como mais comuns de realizagdio do fonema /d/ em Portugués e em Espanhol, ressaltando

aquelas que nfo devem ser transferidas de um idioma para o outro, por nio constituirem
formas proprias de ambas as linguas.
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Contextos
especificos Portugués Egpanhol
Diante das Pode ocorrer como oclusiva Normalmente ocorre como
vogails dental ou alveolar: oclusiva dental vozeada
ortograficas ‘a’, [dladiva, [djormir, [d]uro {djadiva, [d]Jormir, [d]uro
‘o’ e‘w
em posi¢io

imcial absoluta

Diante de
/1/ em posicio
inicial absoluta

Pode ocorrer como oclusiva em
alguns dialetos: [dia]

Ou como africada
alveclopalatal em outros: [d3ia]

Ocorre de forma uniforme como
oclusiva: [dia], [die]nte {diente)

Inicial de silaba
interna

mofd]a, qua[d]ro, ca[d]eira

mo[d]a, cua[B]ro, ca[0lera

Normalmente ocorre  como | Normalmente ocorre como uma
oclusivd dental variante fricativa de /d/
Pode ocorrer como africada a{dljetivo, a[0]mitir, af[d]verbio,
Diante das | alveolopalatal ou como a[8]quirir
“’cc‘m{o%m’:es: ; oclusiva: . Normalmente ocorre como uma
i,m’, V', °q afdzrjjetivo, a[dzi]mitir, variante fricativa de /d/
aldzrjvérbio, a[dzrlquirir
Seguida da vogal [1}, em alguns
dialetos: a[dr]jetivo, a[di]mitir,
a[dr]vérbio
unime[dr] ou unime[d31] Pronunciada de maneira fraca e
Em posicdo | Geralmente ocorre sob essas/felaxada:  ciuda[g], amista[g],
final absoluta | duas formas hablalal

Pode haver queda: virtug (virtud),
verdag {verdad})

Ocorre como fricativa interdental
desvozeada em diversos dialetos
falados na Espanha:

calida[0], felicida[0]
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3.8.6. °y’ ¢ a seqii@ncia ‘hie’ em Espanhol

Devemos lembrar que o som representado por [d3], descrito na segfio anterior, &

comum & lingua espanhcla, porém ocorre em contextos ortograficos distintos do Portugués.
Segundo Fernandez & Quilis (1997 : 108-109), esse alofone corresponde a uma das
formas de realizaclo da consoante *y’ e da seqiiéncia “hie’ quando precedidas pelas conscantes
T ou ‘n’: cdnfdzjuge (conyuge), el [d3leso (el veso), m[dzjctar {inyectar), venden [dzlhielo
{venden hielo).
Nos demais contextos ortograficos, os autores afirmam que vy’ e “hi’ devem ser
pronunciadas como consoante aftricada linguopalatal vozeada, representada foneticamente por

[¥1. O som correspondente a esse alofone € produzido com a lingua aderida & parte média e

anterior do palato duro, formando pelo centro um pequeno canal por onde o ar escapa,
vibrando as cordas vocais. (Martins 2000: 77). Exemplos desse som sfo encontrados
geralmente na producdo de palavras como: [¥lo (vo), [Vlierba (hierba), va[¥]a (vaya), [¥]ielo
(hielo).

Por se tratar de um som alheio ao sistema fonético do Portugués, a realizaco de [¥]
pode representar uma dificuldade para aprendizes brasileiros. Observamos que, em geral, esses

alunos tendem a produzir ‘y’ como [1] em palavras como yendo, vaya, mayo e etc. Esse tipo

de realizacfio, conhecido como yeismo e é identificado em dialetos falados em diversas partes
de Castilha e da Andaluzia (Navarro ,1999:131) e na majoria dos paises hispano-americanos
(Vaquero, 1998:39 — 41) e, portanto, sdo variagdes proprias da lingua espanhola e nfo devem
ser reconhecidas como erro.

QOutras variagdes na pronimcia de “y’ e da segiiéncia ‘hie’, come /{/ ou /3/, sdo
amplamente observadas em diversas regides da Argentina. Esses fonemas serfo descritos mais

detalhadamente ainda neste capitulo, na se¢do 3.8.9.



3.8.7. O fonema /t/

Em Portugués o fonema /t/ é caracterizado como um som oclusivo alveolar desvozeado,
de maneira uniforme, sempre que precedem os segmentos vocalicos [a, e, o, u] (Cagliari &
Massini-Cagliari, 2001:126).

As descrigdes de Navarro (1999:97) relativas ac fonema /t/, a nosso ver, caracterizam

adequadamente a sua realiza¢@o também em Portugués.

De acordo com o autor, a oclusiva aiveolar [t] acontece com o apoio da lingua contra a

face interna dos dentes incisivos superiores, provocando uma obstrucdo completa as passagem
de ar. A parte inferior da lingua toca também a extremidade dos dentes de baixo, depois o
contato da lingua estende-se para cima, pelas gengivas ou os alvéolos, dependendo da
intensidade da prontncia.

Em contato com os alofones [i] e 1], pode ocorrer palatalizacio de /t/ , tal como ocorre
com /d/ no mesmo contexto. Silva (1999: 38) identifica esse processo na prontncia tipica do

Sudeste e em algumas regides do Norte e do Nordeste do Brasil.
Quando o fonema /t/ € realizado de forma palatalizada, o som produzido é de uma

consoante africada alveolopalatal desvozeada e corresponde ao ‘tch’ da palavra ‘tchau’. Esse
mesmo som € atribuido a seqiiéncia ortografica ‘ch’ em Espanhol. Para representar
foneticamente as seqiiéncias ‘te’** e ‘ti’, em Portugués € ‘ch’ em Espanhol, adotaremos o
simbolo: [tf].

Partiremos da descri¢do articulatéria do alofone [tf], proposto por Ferndndez & Quilis
(1997: 108), para caracterizar a sua realizagdo em ambos os idiomas. Segundo os autores, [tf]

ocorre com O contato entre o pré-dorso da lingua e a regido pré-palatal, formando
primeiramente uma oclusdo perfeita no momento tenso e, a continuagdo, no mesmo momento,
uma fric¢do. Navarro (1999: 126) afirma que a extensio do contato linguopalatal, o ponto de
articulagdo e a duragfio do elemento fricativo apresentam uma grande quantidade de variagdes
de acordo com o dialeto falado. Na pronincia que Navarro considera como correta, o contato
linguopalatal ocorre em func¢do da forca com que se produz o som. O autor afirma que a

pronincia do fonema /t/ em final de silaba, principalmente atona, pode ocorrer de forma
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reduzida sob a forma de [8]°, sobretudo na conversagdo familiar: a[d]las (atlas), ri[d}mo
(ritmo), a[0Jmosfera (atmosfera); etc.

Martins (2000: 69) reconhece, além da realizacio de /t/ como [8], casos de queda do
fonema /t/ no mesmo contexto identificado por Navarro em palavras como : [enolo'xia]
(etnologia) , ['eniko] (étnico), etc, na promincia coloquial descuidada. Em Portugués, o fonema
/t/ em final de silaba pode como oclusiva alveolar [t] ou como africada alveolopalatal [tf],
essa diferenca é determinada pelo dialeto especifico de cada regifio. Em ambos os casos, /t/
pode vir acompanhado da vogal epentética [1}:ri[ti}mo, ri[t{1]mo (Cagliari, 1981: 108-109).

Martins (2000: 69) considera que o aprendiz brasileiro deve suprimir a realizagdo desse
elemento vocalico em Espanhol nos casos de /d/ e /t/ em final de silaba. Referindo-se também
ao ensino de Espanhol para brasileiros, Quilis (1979) afirma que a palataliza¢@o dos fonemas
/d/ e /t/ deve ser evitada por esses aprendizes. Em posicio final absoluta, a palatalizacio do
fonema /t/ e a presenca da vogal epentética [1] nfio devem ocorrer em Espanhol.

Em palavras como ‘superavit’ , ‘internet’, Kwait, a consoante ‘t’ ortografica deve ser
pronunciada, a nosso ver, como [3] (descrita na se¢do anterior), tal como nas palavras
liberda[a], ciuda[3], etc.

A seguir apresentamos o resumo das principais diferencas entre a realizacio do fonema

/t/ em Portugués e em Espanhol:

** Nos caso em que haja neutralizacio /e/ - /i/.
5% Ver descriges do alofone [3] na segfio anterior, dedicada ao estudo de do fonema /d/.



ft/

Contextos Portugués Espanhol
especificos
Diante de [1] | Pode ocorrer como oclusiva em ! Normalmente  ocorre  como
ou [1] alguns dialetos: oclusiva;
[tlipo, distan{tz] [tlipo, acftlivo
Ou como africada, em outros. | O som representado por /tf/, em
[tfilpo, distan[tf1] Espanhol refere-se a seqiiéncia
ortografica ‘ch’ seguida de
qualquer segmento  vocdlico:
muftflaltilo  (muchacho), em
certos dialetos.
Em final de Conserva-se como oclusiva Geralmente ocorre como fricativa
silaba, alt]las a[0]las

seguida pela
consoante I’

Em final de
silaba,
seguida pelas
consoantes
‘m’ ou‘n’

a[t{r}mosfera ou a[tijmosfera
(atmosfera),
ri[tf 1]mo ou riftr}mo (ritmo) ,
&[t§ 1]co ou €[t 1]co (€tico)
Geralmente ocorre como afficada
seguida pela vogal [1] ou como
oclusiva, também seguida de [1]

a[0]mosfera, ri[djmo, é{d]co
Normalmente ocorre como uma
variante fricativa de /d/

Em posigio
final absoluta

Pode ocorrer como oclusiva:
superavi{t1}], Kwai[t1], internefti]
Cu como africada:
superavifti1], Kwaift{1],
interneft{1]

superavi[d], Kwai[g], interne{d]
Qcorre como uma variante
desvozeada da fricativa [6]
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3.8.8. O fonema /f/

QO fonema /7, em geral, é produzide uniformemente como um som fricativo labiodental
desvozeado: [f], em todos os dialetos do Portuguds. A friccdo provocada pelo ar fonatdrio

ocorre entre o labio inferior e a extremidade dos dentes incisivos superiores, as cordas vocais
ndo vibram durante a producfo desse fonema.
Segundo Fernandez & Quilis (1997:93) essa mesma realizacdo corresponde ao padrio de

prontncia do fonema /i/ em Espanhol, no entanto, outras possibilidades de realizag@io desse

fonema sdo encontradas em diversos dialetos hispano-americanos.

Vaquero (1998: 42) identifica a produgdo de /f/ como a fricativa bilabial desvozeada: []

em pafses como Panama, Paraguai e Colombia, assim como em certas regides do Equador, do
Peru e do México. Esse mesmo tipo de realizagio é identificada por Andion & Gomez
(1998:127), porém as autoras ndo citam em quais paises ou regides essa variagfo ¢ encontrada.

A realiza¢do do fonema /f/ como ¢ alofone aspirado [h] foi identificada por diversos

pesquisadores citados por Vaquero (1998:42- 43). Em alguns pafses (Venezuela, Uruguai e
Espanha) a autora comenta que essa variagfo é considerada como propria da fala vulgar ou
tipica de regides rurais. Em outros, como Panama, Chile e Porto Rico, Vaquerc limita-se
apenas a citar a ocorréncia desse fendmeno.

Uma diferenca relevante entre a realizagdo desse fonema em Portuguls e em Espanhol

ocorre quando /f/ encontra-se na posi¢3o final de silaba, precedendo a consoante /t/. Nesse
caso, a presenca da vogal epentética [1] freqlientemente ocorre, em Portugués, determinando o
acréscimo de uma silaba a palavras como affa: a — [fi] — ta e affosa: a — [fI] — to —sa. Jaem

Espanhol, a epéntese ndo acontece e o nlmero de sflabas determinado ortograficamente
conserva-se na prontncia; af — ta.

Vejamos, no quadro abaixo, o resumo das diferentes realizacSes de /7 em Portugués e

em Espanhol:
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1t/

Contexto Variag8es mais comuns em Variagdes mais comuns em
Ortografico Portugués Espanhol

/¥ +vogal | Geralmente ocorre como fricativa | Hd  trés  possibilidades  de
labiodental: [f]amilia realizagdo:

Como  fricativa  labiodental:
[flamilia

Como fricativa bilabial: [¢]amilia
E com aspira¢@o: [h]amilia

a[ftla ou affijia a[flta
L diftlteria ou di[fijteria di[f}teria
Sequéncia L na[f]talina ou naffijtalina naf {Jtalina

3.8.9. Os fonemas /{/& /3/

O fonema /f/ em Portugués representa o som fricativo palatoalveolar desvozeado.

realizado, pela maioria dos brasileiros na seqiiéncia ortografica ‘ch’ : chd, chinés, cachorro,
etc e pelo grafema ‘X’ em alguns contextos, como: no comeco de palavra (xicara, xarope),
apds ditongo (paixdo, peixe) — com excecdic das palavras ‘trouxe’ e ‘auxilio’, apds o grupo
inicial ‘en’ (enxada, enxoval) e apds o grupo inicial ‘me’ (mexicano, mexer), Outros casos em

que a letra ‘X’ ¢ produzida foneticamente como [{], ndo se enquadram em nenhuma das

situagGes identificadas acima, por exemplo: oxald, abacaxi.”®

O fonema /3/ possul as mesmas caracteristicas articulatérias de /§/, porém ocorre com a
vibragdo das cordas vocais, sendo portanto um som vozeado. Ortograficamente /3/

corresponde normalmente as consoantes ‘j’ {seguida por qualquer vogal) e ‘g’ (seguida pelas
vogais ‘e’ e ‘{') em palavras como jamais, gente, gigante, jogar, jurar.
Como exce¢fio as descrigdes que apresentamos acima, Silva (1999: 59) identifica entre

alguns falantes de Cuiaba a realizagdo da seqiiéncia ortografica ‘ch’ como o fonema /{j/ e de

‘gi’ e ‘ja’ como [dzi] e [d3a], respectivamente. A autora exemplifica esses casos de variagdo



114

dialetal com seguintes palavras: ['tfa] (cha), ['atfa] (acha), ['tfia] (chia), ['dzal (ja), ['adza]
(haja), {'dzia] (gia).

Os fonemas /{/ e /3/ geralmente nfo s8o reconhecidos como sons proprios da lingua
espanhola, porém ha dialetos em que a sua realizagdo pode ser amplamente observada.
Segundo Martins (2000: 78), a consoante ortografica 'y’ e a seqiiéncia ‘hie’ em posi¢do
inicial absoluta podem ser realizadas como [3] tanto na Espanha, em regides como Andaluzia
e Candrias, como na Hispanoamérica. Nesses contextos, palavras como yo, ya, fgya mayo,
hierba, hielo, podem ser pronunciadas pelos falantes desses dialetos como: [30], [3a], [uzal.
[masol, [3rerBal. [3relo].

O autor identifica, ainda, a producdo desse som de forma desvozeada entre falantes
portenhos. No caso dessa variante dialetal, os exemplos que apresentamos acima seriam
pronunciados da seguinte forma: [{o], {{a], [ufa], [mafio], [{1erfa], [fzelo]. Entre esses falantes
podemos encontrar também a realizaciio fonética da seqiiéncia ortografica *Il’ como [{]: caffle
(calle), mi[{]ones {millones}, [{]amar (llamar).

Ainda sobre a possibilidade de ocorréncia do fonema /§/ na lingua espanhola, devemos

incluir a realizac8ic desse som por falantes mexicanos em palavras de origem nahuatl
{Akeberg: 1998: 170).

Apesar do fonemas /{/ e /3/ estarem presentes em diferentes variacdes dialetais do
Hspanhol, verificamos que o0s contextos em que eles podem ocorrer nesse idioma ndo

coincidem, em nenhum dialeto, com os contextos nos guais eles sdo realizados em Portugués:

*® A identificagiio dos contextos em que a letra *x” ocorre como [f] e os exemplos apresentados foram extraidos
de: Medone, S & Roos, 1., 2000; 115 ~ 116,
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Variagdes mais comuns em Variacdes mais comuns em
Portugués Espanhol

Corresponde a seqiiéneia | Pode ocorrer na fala portenha da
ortografica ‘ch’ ou & consoante Argentina: [{]o (vo), valila
m x't [fla (cha), [flelo (cheio), (vaya), [{lendo (yendo)
[flina (China), cai[fla (caixa),
[Vlicara (xicara)

Corresponde ortograficamente as | Em alguns dialetos da Espanha ¢
consoantes ‘" e ‘g’(seguida pelas |da Hispano-América corresponde

vogais ‘1' e ‘e): ortograficamente a ‘y’, ‘h
533 [3lantar (jantar), (inicial absoluta) e ‘II’:
[3]en[3]ibre {gengibre) ha[3]a (haya) , [3ferro (hierro),
ca[3]e {calle)

3.9, Os fonemas /s/ & /z/

O fonema /s/ represenia uma consoante fricativa alveolar desvozeada. Durante a sua

produgdo, a lingua aproxima-se dos alvéolos dos dentes incisivos superiores até quase toca-
los. A friccfio do ar ocorre entre a parte da frente da lingua e os alvéolos, as cordas vocais ndo
vibram durante esse movimento.

Na seqiiéncia ortogréfica ‘s’ + vogal, /s/ ocorre de maneira uniforme em Portugués e em
Espanhol quando essa consoante ocupa a posicdo inicial absoluta de uma palavra: [s]alada,
[s]empre, [sliempre, [s]ou, [sloy, etc e quando a consoante ‘n’ a precede: canfslado, anfs]ioso,

etc. Lembramos que a consoante ‘¢’ e a seqiiéncia ‘ss” ndo encontram correspondéncia

ortografica em Espanhol ¢ que devem ser pronunciadas sempre como {s] na lingua portuguesa:
afslar (assar), can[s]do (cancfo).
Em Portugués, /s/ ocorre em todos os dialetos nas segiiéncias ‘ce’ e ‘ci’: [s]éu (céu),

[sledo (cedo), [s]inco {cinco), etc. Nestas mesmas seqiiéncias, em Espanhol, a consoante ¢’



VariagGes mais comuns em VariagSes mais comuns em
Portugués Espanhol
Corresponde a seqiiéncia | Pode ocorrer na fala portenha da

ortografica ‘ch’ ou & consoante Argentina: [{o (yo), va[{la
m x: {fJa (cha), [fleio (cheio), (vaya}, {{]endo (yendo)
[flina (China), cai[{la (caixa),
[§licara (xicara)

Corresponde ortograficamente as | Em alguns dialetos da Espanha e
consoantes ‘j e ‘¢’(seguida pelas | da Hispano-América corresponde

vogais ‘1’ e ‘e): ortograficamente a ‘y, ‘b’
535 [3]antar (jantar), (inicial absoluta) e ‘I’
[3]en[3]ibre (gengibre) ha[3]a (haya) , [3lierro (hierro),

cal3]e (calle)

3.9, Os fonemas /s/ & /z/

O fonema /s/ representa uma consoante fricativa alveolar desvozeada. Durante a sua

producdo, a lingua aproxima-se dos alvéolos dos dentes incisivos superiores até quase toca-
fos. A fricgdo do ar ocorre entre a parte da frente da lingua e os alvéolos, as cordas vocais ndo
vibram durante esse movimento.

Na seqiiéncia ortografica ‘s’ + vogal, /8/ ocorre de maneira uniforme em Portugués e em
Espanhol guando essa consoante ocupa a posigio inicial absoluta de uma palavra: [s]alada,
[s]lempre, [sliempre, [s]ou, [sjoy, etc e quando a consoante “n’ a precede: can[slado, an[s}ioso,
ete. Lembramos que a consoante °¢° e a seqiiéncia ‘ss’ ndo encontram correspondéncia

ortografica em Espanhol e que devem ser pronunciadas sempre como {s] na lingua portuguesa:
a[slar (assar), canfs]do (cancdo).
Em Portugués, /s/ ocorre em todos os dialetos nas seqiiéncias ‘ce’ e °*ci’: [sléu (céu),

[sledo (cedo), {slinco (cinco), etc. Nestas mesmas seqliéncias, em Espanhol, a consoante ¢’
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reaparecendo em seu lugar a consoante [s]. O mesmo fendmeno € observado nesses contextos
em Portugués: me[z]mo (mesmo), de{z]de (desde), ci[zlma (cisma).

Em Portugués fonema /z/ ¢ produzido de maneira uniforme, nas seqiiéncias ortograficas
‘za’: [zlangado, ‘ze’: [z]é (Zé€) , ‘z’: rapafzlinho, ‘zo’: [zlona, ‘zu’: [z]umbido. J4 em
Espanhol, as seqiiéncias existentes: ‘za’, ‘z0’ e ‘zu’ admitem pelo mesmo duas realizagles:
como [s]: ca[s]a (caza), [s]orro (zorro), a[s]ul (azul) ou como [0], mas nunca como [z], tal
como ocorre em Portugués.

A realizagdo de ‘2’ como [s] ou [0] depende da variante dialetal do falante, coincidindo
com as condigbes descritas na pagina anterior sobre as seqiiéncias ‘ce’ e ‘ci’. Deste modo, um
falante do dialeto andaluz pronunciard a palavra Zaragoza como [slarago[sla, enquanto um
falante de Madri certamente produzira a mesma palavra como [Blarago[6]a.

Quando um falante de Espanhol pronuncia a consoante ‘z° como [s], a distingio fonética
entre palavras como casa ¢ caza ndo ocorre porque ambas séo produzidas como cafs]a. Nesse

caso, o significado de cada uma dessas palavras s6 podera ser identificado pelo contexto em
que se encontram. Lembramos que a no distingo entre fonemas € chamada de neutralizacdo
e ocorre quando hd wuma supressdo das oposicBes entre dois ou mais fonemas em
determinados contextos, isto é, quando uma oposicdo é anulada ou neutralizada (Callou &
Leite, 1999: 43). Um falante de Espanhol que pronuncia indiscriminadamente os fonemas /s/ e
/z/, neutraliza a oposico referente ao lugar de articulagdo do alofone [0] (interdental) e [s]
(alveolar), produzindo ambos como [s].

As possibilidades de realizacio do fonema /s/ em Portugués sio muito diversificadas
nas seqiiéncias ortograficas em que esse fonema precede outra consoante (esbelto, aspirador,
casca, estd, etc) e quando /s/ e /2/ ocupam a posicio final absoluta de uma palavra (pais, paz,
trés, vez, pos, arroz, etc). As diferentes realizacGes de /s/ nesses contextos podem revelar a
origem de um determinado falante através da identificacio da sua variante dialetal

(Caghiari, 1981: 25- 26, sobre a pronuncia tipica dessa consoante no Estado de Sdo Paulo e do
Rio de Janeiro, - Silva, 1999: 52 - 55 sobre a realizacio de /s/ no dialeto de Belo Horizonte,

do Rio de Janeiro e de Recife - Callou e Leite, 1999; 72 — 73, sobre a descricio fonoldgica

dessa consoante).
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A depender da variante dialetal dos falantes, o fonema /s/ pode ocorrer em Portugués e
Espanhol em posi¢do final de silaba interna ou em posicio final absoluta de palavra di[s]co,
casals] (casas), pals] (paz), ve[s] (vez), arro[s] (arroz), mefs]cla (mezcla)37 etc. Segundo
Fernandez & Quilis (1997:97) o fonema /s/ em tais contextos pode ser produzido com

aspiracio ou desaparecer completamente em varias regides da Espanha e Hispano-América.

O fonema /s/ realizado com aspiracio corresponde a uma fricativa glotal desvozeada™.
A aspiracdo de /s/ € representado por [h]: mifh}mo (mismo), do[h] (dos), e[h]te (este). Navarro
{1999: 110) considera tanto a producdo aspirada de /s/ como a sua eliminacio como

vulgarismos que devem ser corrigidos.

Segundo Vaquero (1998: 34 -~ 38) aspiracdo ou a queda de /s/ sfio caracteristicas

proprias de diversos dialetos hispano-americanos ¢ em diversos paises (Venezuela, Cuba,
Porto Rico, Republica Dominicana e Panamai) tais fendmenos ndo estdo associados a fala

vulgar. Em Lima, a aspiragdio de /s/ em final de silaba ¢ amplamente observada, sendo que a
sua producio como fricativa velar é muito comum quando a consoante /s/ precede uma
consoante velar: Cu[x]co.

O caso de eliminacdo de /s/ é identificado tanto por Navarro (1999: 109) como por
Quilis & Fernandez (1997: 97) na seqiiéncia ‘sr’: ‘israclitas’ pronunciada como [itae'litas],
dos reales como [dote'ales]. Esses casos ndo sfo considerados pelos autores como
vulgarismos.

Vejamos agora em que ¢asos a consoante ortografica ‘x” pode ser produzida como [s]

em ambos os idiomas. Em Espanhol, Martins (2000: 75} identifica dois contextos: em posigdo
inicial absoluta [s]ilografia (xilografia), [slendfobo (xendfobo), etc e quando ‘X’ precede outra

consoante: e[sjposicion (exposicion), te[s]to (texto). Este Gltimo caso aplica-se também ao
Portugués: e[sjterminio (exterminio), e[s]tra (extra).
A realizacdo de ‘x> com o som de [s] geralmente ocorre na lingua portuguesa na

seqtiéncia ‘ex’ seguida de consoante desvozeada: e[s]tenso (extenso), efs}plicito (explicito).

" Em Espanhol a consoante ortografica ‘z” pode ocupar a posigdo final de silaba interna, como nas palavras
mezcla e bizco e, nesses casos poders ser pronunciada como [6] ou {s].
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No entanto, em dialetos como o carioca essa consoante pode ser produzida como [f]:
e{{lterior (exterior}, e[{Iplodir (explodir) (Medone & Roos 2000: 120).

Conforme comentamos na se¢do dedicada ao estudo do fonema /k/, em Espanhol a
consoante ‘x’ entre duas vogais normalmente corresponde ao som [ys]: ta[ys]i (taxi),
e[yslotico (exdtico), e[yslamen (examen), etc. Essa uniformidade nfo é encontrada em

Portugués, ja que nesse idioma a consoante ‘X’ pode assumir quatro sons distintos, dois deles

ja discutidos anteriormente: [{], nos casos de palavras como luxo, mexerico, xale, paixdo e
[ks]: léxico, reflexo.

A produgdo de X’ como [2] ocorre uniformemente em Portugués na seqiiéncia ‘ex’ +
vogal: efz]ato (exato), ex[z]agero (exagero), etc (Medone & Roos, ibid: 118).

Vejamos no quadro apresentado abaixo, as principais diferengas relativas a realizagio

dos fonemas /s/ e /z/ em Portugués e em Espanhol:

% 05 sons glotais sdo produzidos com a articulagio das cordas vocais



/s/ & 17/
Contexto Realizagdes mais comuns Realizacdes mais comuns em
ortografico em Portugués Espanhol
E uniformemente realizada como | Pode ser pronunciada come [s] ou
‘2’ seguida | [z]:[z]angado, a[Z]eite. [0], dependendo do dialeto do
por vogal falante:
fslarago[s]a ou [Olarago[@]a
E uniformemente realizada Pode ocorrer como [s]:
“.c’ nas comofs]: [s]ereal (cereal).
sequéncias de | [sledo (cedo), [slinema (cinema) canfs]ién (cancién)
‘ce’ eal
Em algumas regides da Espanha
pode ocorrer como [8]:[0erca
(cerca), [Blien {cien).
‘s’ E pronunciada como [z] em todos Ocorre de maneira uniforme
mtervocalica os dialetos: a[z]a (asa) como {s]: ca[s]a
‘z' e ‘s em Geralmente ocorrem como [s]: S#o pronunciadas como [s]
final absoluto doi[s], p[ais] (paz) tre[s] (tres), capals] (capaz)
de palavra
‘x’ inicial de Sempre ocorre como [{} (Geralmente € pronunciada como
palavra [{licara (xicara), {{]erife (xerife) [s]:[s]ilografia (xilografia),
[s]erocopiar {xerocopiar)
X Pode ocorrer como A consoante ‘X’ nesse contexto
intervocalica [s]: profshimo (proximo) em geralmente € pronunciada como

algumas palavras e como
{Z] na seqiiéncia “ex’ + vogal:
el zlato {exato), e[z]emplo
(exemplo}

[ys]: elyslalar (exalar)
e[ys]amen (examen)

‘<" diante de
consoante

(Geralmente ocorre como [s]:
els]tra (extra),
e[s]poente {expoente)}
Ocorre como [{] em dialetos
como o carieca: effjtra

QOcorre como [§] na pronuncia
relaxada ou fanuliar:
e[splicacién, efs]celente
Na pronincia enfatica, €
produzido como [ys]:
e{ysltencion
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3.9.1 O fonema /r/

Martins (2000: 91) identifica duas possibilidades de realizagio do fonema /t/ em
Espanhol: como consoante alveolar vibrante simples {r] ¢ como consoante alveolar vibrante
miltipla [f], ambas sfio vozeadas. Segundo o autor: 4 caracteristica principal das consoantes

vibrantes é a de possuir uma ou mais interrupcbes momentdneas durante a saida do ar,
produzidas pelo contato entre o dpice da lingua e os alvéolos.
Navarro (1999: 116) afirma que o som da vibrante simples [r] corresponde a toda ‘r’

*

ortografica que ndo se encontre precedida pelas consoantes ‘n’, ‘I’ e *s™: ce[ro, cofrlal,
pelrleza, colrlto, sob[rle, b[r]avo, llama[r], cufr]so, etc.
Segundo as descrigbes de Cagliari (1981:29-31) relativas as realizagbes de /i/ em

Portugués, o termo vibrante ndo se aplicaria a alguns dos contextos descritos por Navarro. O
autor propde uma distingio entre esse tipo de som e o de um repe: O fepe ndo deve ser
confundido com uma vibrante, porque se articula com uma unica batida rdpida da ponta da
fingua contra os alvéolos dos dentes incisivos (...) (p. 31). Cagliari afirma que o tepe
geralmente pode ocorrer em quatro contextos:

1. entre uma oclusiva e uma vogal: ['pratu] (prato), [brevi] (breve);
2. entre uma fricativa labiodental e uma vogal: [liveu] (livro), [kofr1] (cofre);
3. entre duas vogais: [karu] (caro), [sermy] (sério). Nesse contexto, Navarro (1999: 116)

adverte que ¢ indispensavel que /1/ vibrante conste de um sO golpe contra os alveolos,
coincidindo com as descri¢des do tepe, realizadas por Cagliari.
4. em final de silaba, diante de uma consoante, pode ocorrer na pronincia de alguns falantes:
['Bartft] (forte), ['marsu] (margo).
A fim de proceder a comparacio das possiveis realizacOes de /r/ em Portugués e em
Espanhol, assumiremos que nesse segundo idioma a consoante ortografica ‘r’ ocorre como
tepe nos contextos 1, 2 e 3, ja que percebemos nessas situacdes, um unico contato da lingua

contra os alvéolos.

Consideraremos que tanto no contexto 4 como em final absoluto de palavra, o /t/ em

Espanhol € geralmente produzido como vibrante simples [r]: amafr], a[r]te, hacefr]. Outras
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possibilidades de realizacdo de /r/ nesses contextos podem ser determinadas pelo dialeto do

falante ou pela forma como a palavra € pronunciada. De maneira lenta e esmerada ou relaxada
(Navarro,1999: 117 2 121). Porém, o proprio autor afirma que:

diante da falta da prdtica necessdria para o dominio de tais variantes,
deve-se recomendar preferentemente aos estrangeiros o emprego da
forma vibrante (p. 118).

Baseando-nos nessa afirmacdo de Navarro, consideraremos como adequada pronincia
de /r/ no contexto 4 e em final absoluto como vibrante simples, porém outras formas de
realizacdo dessa consoante em tais contextos nfo devem ser julgadas como inadequadas ou
incorretas desde que pertencam a algum dialeto do Espanhol.

Em Portugués, o fonema /r/ em final de silaba seguido por consoante: carta, circo, em
monossilabos: ar, cor, mar e em final absoluto de palavra: entregar, parecer, sorrir, admite
variagBes na sua pronuncia que geralmente sfo determinadas pelo variago dialetal do falante.

As possibilidades de realizacdo de /1/ em alguns dialetos do Portugués sfo comentadas
por Caghiari (1981: 29-33), no dialeto caipira; Silva (1999: 49-51), no dialeto caipira, de
Portugal, de Belo Horizonte e do Rio de Janeiro e Callou & Leite (1999: 74- 78), sobre a
interpretacdo da vibrante.

E no dialeto paulista que a realizacio de /1/ assemelha-se 4 forma como esse fonema é
realizado em Espanhol. Cagliari identifica nesse dialeto a presenca da vibrante alveolar [r],
dando como exemplo a palavra ma[r]. E importante lembrar que o autor refere-se aqui ao

dialeto da cidade de Sdo Paulo, uma vez que no interior desse Estado é muito comum que a

consoante /1/ seja produzida como retroflexa: [1], tipica do dialeto caipira.
Durante a realizac@o de /r/ vibrante multipla, o contato rapido e repetido entre a ponta da

lingua e os alvéolos produz duas ou mais oclusfes, impedindo momentaneamente a saida do
ar. Em Espanhol, esse som € geralmente encontrado de maneira uniforme em todos os dialetos
nos seguintes contextos: em posicéo inicial absoluta: [fley, [flapido; diante das consoantes ‘I°,
‘n’ e °s’: al[fJededor, en[fliquecer, Is[flael e na seqiiéncia ortografica ‘rr’: tolf]e (torre), tie[fla
(tierra).

Segundo Navarro (1999: 123) sfo varias as distingbes entre a vibrante simples, [t} e a

vibrante muiltipla [f]. Entre outras, o autor cita o fato de que [r] é momentdnea e [f]



prolongavel, [f] exige uma tens@o muscular muito mais forte que a vibrante simples para ser
produzida. Navarro considera que a confusfo entre os dois alofones é muito freqiiente na fala
de fala de estrangeiros que aprendem Espanhol e que pode alterar gravemente o significado
das palavras como, por exemplo, nos pares: pe[rjo (pero) e pe[flo (perro), cafrlo (caro) e
ca[fo (carro).

Navarro (1999: 124) afirma que a vibrante multipla [f] € um som indispensével para
pronunciar corretamente o Espanhol e recomenda que os aprendizes devem contar com a sua
propria habilidade imitativa, ajudada por um conhecimento claro do mecanismo de tal
articulacdo, para realizar satisfatoriamente esse som.

A vibrante multipla pode ser encontrada, também em Portugués, na pronuincia de
falantes da regido sul do Brasil, nos mesmos contextos em que ela ocorre em Espanbol.
Porém, entre os aprendizes brasileiros falantes de outros dialetos € muito comum a produgio

de consoante fricativa velar [x] nos contextos em que a pronincia adequada seria a da vibrante
multipla [f], sobretudo nos estagios iniciais de contato com o Espanhol.

A consoante [x] corresponde ac som de /1/ em diversos dialetos do Portugués nos
mesmos contextos em que [f] aparece em Espanhol: no inicio de palavras com rdpido, rico e a
seqiiéncia ‘rr’: carro, correr. Esse som € produzido com dorso da lingua contra o palato mole
(Cagliari & Massini- Cagliari, 2001: 125) e pode ser vozeado [y, fi] ou desvozeado [x, h], a
depender do dialeto do falante (Cagliari, 1981: 25; Silva, 1999: 49 a 51).

A fricativa velar desvozeada /x/ em Espanhol € a realizag@io fonética da consoante
ortografica ‘g’ diante das vogais ‘e’ e ‘i’ e de j° diante de qualquer segmento vocalico: [x]ente
(gente), co[X]er (coger), [x]irar (girar), mu[x]er (mujer), [xJoven (joven), etc.

Navarro (1999:142) considera que a fric¢io produzida durante a realizagio desse som ¢

mais dspera que nas demais fricativas espanholas, A pronfincia enérgica dessa consoante pode

converté-la, com facilidade, em vibrante. Por outro lado, na pronuncia relaxada de /x/ (tipica

de algumas regibes da Espanha e da Hispano — América) esse fonema pode ser percebido
como uma simples aspiragfo, representada ortograficamente pelo autor como ‘h’: caha (caja),

tehado (tejado), hajo (jarro) (p.143).



124

Vejamos de forma resumida, quais sfo as possibilidades de realizaciio do fonema /t/ em

diferentes contextos ortograficos do Portugués e do Espanhol:

I/
Contexto Realiza¢des mais comuns Realiza¢gfes mais comuns
ortografico em Portugués em Espanhol
‘r’ entre Ocorre de maneira uniforme Ocorre de maneira uniforme

duas vogais

como tepe: calrla {cara)

como tepe: arirlaia (arafia)

‘t7 entre uma Ocorre de maneira uniforme Qcorre de maneira uniforme
oclusiva ou como tepe: birlanco {(branco} como tepe: flrlio (frio)
fricativa e
uma vogal
Entre outras realizacdes, pode)| Geralmente ocorre como vibrante
ocorrer como no dialeto paulista | simples: cafrita, mafr]
‘r’ em final de | como vibrante simples:
silaba e em | ca[rjta, ma[r],
final abseluto | ou como tepe: cafrlta, ma[r] Pode ocorrer como vibrante
de palavra | Como fricativa no dialeto carioca: |  multipla na pronuncia enfitica:
ve[x]de, canta[x] ha[T]to, amalf]
Como retroflexa no dialeto
caipira. cu[1}va, olha[]
T’ em Geralmente ocorre como E pronunciada de maneira
posicio fricativa: {x}ico (rico), mas pode uniforme em todos os dialetos
inicial ser realizada como vibrante como vibrante multipla:
absoluta multipla nas regides do sul do [fJapido

pais: [fhico

’

Pode ser pronunciada como
fricativa velar vozeada:
bayliga (barriga),

ou desvozeada: cajx]etel
{carretel)

Pode ocorrer como vibrante
maltpla:
caff]etera (carretera)

‘r’ precedida
de I’ 'n" ou

L7

3

Geralmente ocorre como fricativa
velar vozeada: en[ylaizar ou

desvozeada: Is[x]ael (Israel)

Ocorre sempre como vibrante
multipla: al[flededor,
en[fliquecer, Is[flael
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3.9.2, O fonema /1/

Descreveremos o fonema /1/ partindo, num primeiro momento, dos contextos em que ele

ocorre de maneira semelhante nos dois idiomas que estamos comparando e, posteriormente,
comentando as diferengas na sua realizagio em Espanhol e Portugués.

Quando /V precede qualquer segmento vocalico, ele é produzido como consoante lateral

alveolar vozeada. Em Portugués essa consoante pode ocorrer também como dental.

Segundo Cagliari & Massini- Cagliari (2001: 123), o termo /laferal utilizado nas
descrigoes fonéticas, refere-se a os sons que bloqueiam a passagem central da corrente de ar
na parte anterior da cavidade oral, permitindo um escape lateral (ex: vela, velha). No caso da
lateral alveolar, esse bloqueio acontece pelo contato entre a lingua e os alvéolos dos dentes
incisivos superiores e no caso da articulacfio dental, entre a lingua e a face interna dos dentes.
Em ambos os casos, ocorre vibragdo das cordas vocais.

De acordo com essas descricdes, encontramos o som de /I/ como lateral alveolar: [l em
Espanhol e Portugués, em palavras como : [1]ado, ca[l]or, p[l]asma, b[lJoquear, etc.

Em diversos dialetos do Portugués podemos identificar a vocalizacéo de /1/, quando este
fonema precede outra consoante ou encontra-se no final absoluto de uma palavra. Nesse caso,
I/ € produzido como [uU] e geralmente forma um ditongo com a vogal que a precede: clay]ca
(calga), V(iylma (Vilma), ide[ay] (ideal)*”.

Em certos dialetos do Rio Grande do Sul, o fonema /l/, nos contextos identificados
acima, € produzido como lateral alveolar [1], da mesma forma como ocorre quando precede

uma vogal.
Segundo Cagliari (1981: 95), a consoante ‘I’ pode ser realizada como velar, em Portugués,
quando encontra-se entre o alofone fa] : [mala], [fala] (mala, fala). O autor afirma que a

velarizago € sempre uma articulagio secundéria em relacio & outra articulagio (nesse caso,
alveolar) e consiste num levantamento da parte traseira da lingua em dire¢do ao véu palatino,

concomitantemente com outra articulagdo de maior estreitamento (...).

3* A vocalizacio de /1/ foi apresentada anteriormente nas secles dedicadas 4 descricfio do fonema /u/ e dos
ditongos orais,
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Martins (2000: 86) considera que a consoante /I/ em final de silaba e em final absoluto

*“de palavra ocorre em Espanhol com as mesmas caracteristicas que no contexto intervocalico,

ou seja, como lateral alveolar [1]. Porém, o autor afirma que, diante da interdental [6] (sempre

que no dialeto do falante exista tal alofone), das dentais [d, t] ¢ das velares [k,y], os lugares

de articulagio dessas consoantes ¢ assimilado por ‘I’, que passa a ser produzida como:

Lateral interdental, diante de [0]: a[]]zar (alzar), du[ljce (dulce);

Lateral dental diante de [d, t]: fa[llda (falda), sa[ljto;

Lateral velar diante de [k,y]: pa[i]co, a[t]go.

Em contato com uma consoante palatal, pode ocorrer palatalizagiio (Navarro, 1999: 134)

colcha: Tkoltfa] e salchichon: [saltfrifoN].

Como professores de Espanhol para brasileiros, podemos observar que a principal

dificuldade dos aprendizes em relagdo & produgfc de /I/ consiste na nfo vocalizacdo dessa

consoante em final de silaba e em final absoluto de palavra (salvo aqueles em cujo dialeto /I/

ocorre como lateral alveolar nesses contextos).

Seguindo 0 modelo de comparagfo adotado neste estudo, apresentamos abaixo o quadro

contrastivo das realiza¢Ses mais comuns do fonema /I/ em Portugués e em Espanhol:



Contexto Realiza¢Bes mais comuns Realizaghes mais comuns
ortografico em Portugués em Espanhol
/i em posi¢io | Geralmente ocorre como lateral Ocorre de maneira uniforme
inicial alveolar ou dental [1]: como [1i}:
absoluta e | [lJiberdade, a[llegria, b[1]asfémia []ibro, b{l]anco, a[ljimento
entre duas Entre /a/, normalmente ocorre
vogais velarizada:
[ka'tadul, [ata'meda]
(calado, alameda)
/I/ diante de | Pode ocorrer como alveolar em | Geralmente ocorre como lateral
outra alguns dialetos do sul do pais: alveolar:
consoante ¢ a[i]ma, lega[l] pulllpo, legafl].
em final Geralmente ocorre vocalizagio: | Pode ocorrer assimilacio, diante
absoluto de | claujma {calma), astr{ay] (astral) de consoante:
palavra interdental: caf}]za, af]]ce
dental: cal}]do, asfa[ljto
velar: taft]co, a[t]gin
palatal: co{l]cha

O fonema /A/ é produzido tanto em Espanhol como em Portugués como consoante lateral
palatal soncra: [A]. Esse som € realizado com o 4pice e as bordas da lingua aderidos aos

alvéolos e as gengivas dos dentes incisivos superiores e a parte central da lingua em contato

3.9.3. O fonema /A/

com a parte central do palato duro (Quilis & Fernandez, 1997: 122).

Segundo Cagliari & Massini-Cagliari (2001: 123), durante a produgo dessa consoante,
a corrente de ar passa por trds dos ultimos molares, saindo por enire a parte externa dos
dentes e a bochecha.

Em Espanho! o alofone [£] pode ser produzido na realizagdo da seqliéncia ortografica

W: calA]e (calle), [Aluvia (lluvia) e em Portugués geralmente corresponde & seqiiéneia “h’:

fi[K]o (filho), ma[£]a (malha).
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Em algumas regiGes da Espanha, entre elas, Extremadura, Murcia, Andaluzia e Canarias,
assim como em diversos paises hispano — americanos, a seqliéncia ‘II' pode ser realizada como
f1]: cafie] {calle), [1alve (Bave) (Navarro, 1999: 136). Essa forma especifica de pronunciar °II
¢ conhecida como yeismo.

Na primeira metade do século XX, o yeismo ainda suscitava diferentes opinides entre 03
estudiosos que se dedicavam a descrever as diferentes variagdes dialetais do Espanhol.
Navarro, Quilis e Ferndndez, foneticistas de nacionalidade espanhola, consideravam o yeismo
como um elemento natural de certos dialetos. Por outro lado, autores como Bastianini, de
nacionalidade argentina, (apud. Navarro, 1999: 136) repudiavam o yeisme. considerando-o
taxativamente como vulgarismo: (O veismo é um vicio gque devemos combater ¢ desenraizar
completamente, pelo menos da linguagem culta.

OpiniGes como esta ndo deveriam ser consideradas na pratica de ensino de Espanhol
como lingua estrangeira, pois a preferéncia de um dialeto sobre o outro é de decisdo exclusiva
do aprendiz, que deve partir das suas necessidades e do seu gosto pessoal para escolher entre
as diversas variantes dessa lingua aquela que ele deseja ter como referéncia. Além disso, hoje
em dia, o veismo é reconhecidamente aceito como uma modalidade propria de diversos paises
de lingua espanhola.

Cada Professor, por sua vez, ndo deveria modificar as caracteristicas préprias do seu
dialeto, adaptando-as a variantes supostamente consideradas como mais prestigiosas, em
fungdio de preconceitos lingfiisticos infundados. O papel do professor, nesse seatido, € de
compartithar com os aprendizes os seus conhecimentos sobre as variagdes fonéticas de outros
dialetos da sua lingua materna.

No seu estudo sobre as variedades de sotaques regionais em Espanhol, Couto (1998:
378) relata que os doze informantes (de diferentes nacionalidades) que participaram na sua
pesquisa apresentavam diferentes formas de yeismo, incluindo um falante da cidade de Madri.

Os mformantes do México, de Honduras, da Guatemala, da Nicardgua, do Panamd do

Peru e do Chile, neutralizavam o fonema /A/ com o /i/ {nesse caso, sob a forma [1}). A
neutralizaco produzida pelos informantes uruguaios ocorreu entre /A/ e /3/ e os falantes
argentinos produziram /{/ no lugar de /&/. Casos de queda desse fonema foram identificados na

costa equatoriana: gawina (gallina) (Vaquero, 1998: 40-41).



Martins (2000: 89) afirma que em Portugués é possivel encontrar uma forma anéloga de
veismo entre falantes do dialete caipira. Neste caso a seqiiéncia ortogréfica ‘1h” ¢ produzida
como [1]: ['fora] (folha), ['teia] (tetha).

Ainda sobre a realizagio do fonema /A/, Martins adverte que os estudantes brasileiros

tendem a interpretar o som de [£] em Espanhol como a seqiiéncia [li] e que essa forma de
pronimeia pode causar confusdo entre palavras como: ha[£lar (hallar) e a[lr]ar (aliar)™.

Entre as descricdes dos foneticistas espanhdis com os quais estamos trabalhando, ndo
encontramos registros da ocorréncia de /A/ como {li], porém identificamos essa variacdo entre
diversos falantes da regifio norte da Provincia de Ledn. A caracterizacfo desse tipo de
pronuncia como dialeto proprio de tal regido dependeria de um estudo descritivo da fala de um
numero representativo de moradores nativos. O dado que apresentamos serve, portanto, apenas
para fortalecer a idéia de que o fonema /&/ admite diversas realizacSes determinadas pelo

dialeto ou idioleto dos falantes de Espanhol. Vejamos resumidamente, as realizacSes de /A/ em

Portugués e em Espanhol:

VariacSes do Portugués Espanhol
fonema /A/
Corresponde geralmente a Normalmente corresponde a
Y seqiiéncia ortografica ‘1h’: seqiiéncia ortografica II”:
mafAJado {malhado) calAjar (callar), [Alanto (llanio)
[ Pode ocorrer no dialeto caipira: |0 yeismo ¢ um fendmeno

fa[1]a (falha), mofijo (molho) |amplamente  observadc  em
diversos  paises de lingua
espanhola: [rlave (llave)

{tjover {ilover)

[l1] Ocorre em alguns idioletos: NEo encontramos registros
o[li]ar (olhar), nava[lr]a (navatha} | formais desse tipo de realizacéio
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3.9.4. Os fonemas nasais /m/, /n/, e /n/

De acordo com as descrigBes de Cagliari & Massini-Cagliari (2001: 122) os sons nasais
sdo produzidos com um blogqueio & corrente de ar na cavidade oral, com concomitanie
abaixamento do véu palatino, o que permite a saida de ar pelas narinas (...).

Em seu estudo fonético comparativo entre 0 Portugués e o Espanhol, Quilis (1979:15)
considera que em ambos os idiomas existem trés fonemas nasais /m/, /n/ e /j/, realizados em
posicdo silabica pré-nuclear {diante de uma vogal) como [m]: [mlata, ca[m]a; [n}:injata.
ca[n]a e [p}: so[plo (ortograficamente: sonho em Portuguds e sofio em Espanhol), arafnla
(aramha em Portugués, arafia em Espanhol). C autor afirma que as consoantes nasais em
Espanhol assimilam o lugar de articula¢io das consoantes que precedem. Entre as diversas
possibifidades listadas por Quilis, temos por exemplo:

- /m/ realizado como [m)] diante de uma consoante labiodental : efmlfermo (enfermo),
u{mjfarol (un farol);

- /n/ realizado como [{n] diante de uma consoante dental: aln}dar, u[nldiente (un diente});

- /n/realizado como ] diante de consoante velar: a[g]cia, u{glColgjgo (un Congo).

Segundo Cagliari (1981: 84-85), as nasais em Portugués podem ser influenciadas pela
vogal que as precede: se a vogal for anterior, a nasal serd palatal: [Vip] (vim), fvén] (vem), e
se for posterior, a nasal serd velar: [xfig] (rum}, [bOgy] (bom). O autor afirma que o lugar de
articulagdo de uma nasal pode ser condicionado também pela oclusiva seguinte. Nesse caso, a
nasal torna-se homorgénica, ou seja, ocorre no mesmo ponto de articulagio da oclusiva que
precede: [t0mbo] (tombo), [péntr] {pente).

Para indicar apenas que ocorre uma mnasal em um determinado contexto, sem fazer
referéncia ao seu lugar de articulacdo, Cagliari (1981: 86) propde que a representagdo adotada,
nesse caso seja /N/. Utilizaremos essa representagdo na nossa andlise dados, nos casos em a
nossa intengdo seja, unicamente, a de indicar possiveis modificacBes na qualidade da vogais

que se encontram em contato com uma determinada consoante nasal.

*® Sobre as possibilidades de realizacio de /&/ como [lt] e vice-versa, vide Cagliari, 1981: 28 ¢ Silva, 1999: 64 -
68,
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Podemos afirmar, com base na nossa experiéncia no ensino de Espanhol para aprendizes
brasileiros, que a prontincia das consoantes nasais espanholas geralmente nio se comnstitui
como uma dificuldade especifica para esses alunos. A verdadeira dificuldade que esses
aprendizes freqiientemente apresentam estd relacionada a influéncia dessas consoantes sobre
as vogais, tal como foi discutido na secfo dedicada a descricio das vogais nasais nos dois
idiomas.

Sendo assim, descreveremos a realizagdo fonética de certas segii€ncias que envolvem
consoantes nasais € que sdo proprias do Espanhol, mas nio ocorrem em Portugués.

A primeira delas € a seqliéncia formada por nasal seguida por consoante interdental [0]
(correspondente as seqiiéncias ‘ce’, ‘ci’ e ‘z’ seguida por vogal, em alguns dialetos da
Espanha). Segundo Quilis (1979:15) e Martins (2000: 96), nessa seqgiiéncia /m/ sofre
assimilagdo do lugar de articulacio da interdental [0] e portanto é produzida como [n}: o[nlce,
liefn]zo, e[n]cima, etc.

Outras seqiiéncias que nfio acontecem no nivel segmental em Portugués sdo ‘nm’ e ‘mn’.
Sobre a seqiiéncia ‘nm’, Navarro (1999: 113) considera que o som de ‘n’ na conversagéo
ordindria € encoberto pelo de ‘m’:

a lingua realiza, de maneira mais ou menos completa, o contato
alveolar de ‘n’, mas ao mesmo tempo ‘m’ forma sua oclus@o bilabial,
sendo na realidade o som desta ultima o unico que resulta
acusticamente perceptivel,

Partindo das descrigdes de Navarro, concluimos que o lugar de articulagio de m/ ¢
assimilado por /n/ e que, portanto, somente a realizacdo desse primeiro fonema pode ser

acusticamente identificado. Em decorréncia desse processo de assimilacdo, percebemos

auditivamente a seqiiéncia ‘nm’ como uma realizaciio de /m/ com duragdo superior aos
contextos em que esse fonema ocorre desacompanhado de /n/.

Para representar que a duragdo de /nv/ na palavra conmigo é maior que a durag@o dessa
mesma consoante na palavra amigo, por exemplo, utilizamos um diacritico junto a essa
consoante: [m']: co[nrJigo {conmige), ifm Jovil {(inmdvil).

Sobre a seqliéncia ‘mn’, Navarro ndo faz nenhuma descrigdo particular e a representa na

palavra himno como [mn]: hifmnjo.
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Com freqiiéncia os aprendizes brasileiros propunciam palavras que contém as

~seqiiéncias ‘nm’ e ‘mn’ sem atribuir 8 /Y a duragdo que deve possuir no primeiro contexto e
com a queda desse fonema, no segundo caso: cofm]igo, hifn]o. Esse tipo de simplificacdo ndo

interfere na inteligibilidade de palavras como as citadas acima mas, ao mesmo tempo, ndo
representa a pronuncia correta das seqiiéncias ‘mn’ e ‘mn’ nos diversos dialetos do Espanhol.
Deste modo, consideramos que os aprendizes de Espanhol devem ser advertidos também sobre
essas pequenas diferencas existentes enmtre a sua lingua materna e a lingua que estio
aprendendo, ja que tanto as distingGes mais perceptiveis como as mais sutis constituem-se
como elementos proprios de cada lingua.

Comparar linguas tdo proximas como o Portugués e o Espanhol é demarcar fronteiras
entre sons, ora distantes e albeios, ora tdo familiares quanto aqueles que conhecemos desde as
primeiras palavras que ouvimos e falamos. Sabemos que essa mistura de sensagdes de
proximidade e estranhamento acompanha todos os aprendizes brasileiros que se propdem a
aprender Egpanhol.

A similaridade entre as duas linguas atua, ao mesmo tempo, como fator de estimulo para
a aquisicio e como gerador de inseguranga em relago a correcdo do que é produzido na nova
lingua. Esta inseguranca geralmente ocorre em funcdo das freqiientes transferéncias da lingua
materna do aprendiz para a lingua que ele esta aprendendo.

O estudo comparativo entre linguas proximas pode auxiliar os professores na
identificagdio e interpretacdo dos erros produzidos por seus alunos e na elaboragiio de

atividades e materiais especificos para o tratamento desses erros.
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CAPITULO IV — A VOZ DA SALA DE AULA
ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Neste capitulo iremos apresentar os dados coletados ao longo da pesquisa de campo e
procederemos a sua analise, interpretacio e discussio.
Tal como foi estabelecido na descri¢dio da metodologia de pesquisa proposta para este
estudo, os dados que utilizaremos foram extraidos das seguintes fontes :
- TranscrigBes parciais de gravacBes em 4dudio das aulas acompanhadas pela
pesquisadora;
- Questiondrios e entrevistas respondidos pela professora ¢ pelos cinco aprendizes
sujeitos desta pesquisa (Anexos 1, I1, III, VII e VIII);
- Anotacdes da pesquisadora em diario de campo;
- Observagdo das aulas gravadas em video e
- Testes de percepcio de erros fonéticos realizados junto aos aprendizes (Anexos V e
VI).
Como ja haviamos proposto no Capitulo I desta dissertagio, a discussdo dos dados
coletados tem como foco principal:
1" A caracterizagfio e interpretagfio dos erros persistentes de acordo com a sua natureza
especifica (pertencente 2 interlingua do aprendiz, resultante da transferéncia da LM a
LE e etc).
2" A descrigio das atitudes de cada aprendiz diante dos erros fonéticos persistentes
presentes nas suas produgdes.
3" A descrigiio das estratégias de corregio adotadas pelo professor diante dos erros
fonéticos persistentes na producio de seus aprendizes.
A transcricdo dos erros considerados como persistentes seguiu certas convengdes de
apresentacio de acordo com os aspectos que desejavamos apresentar. Os erros foram
transcritos foneticamente, isolando-se o som (alofone) que foi produzido inadequadamente

pelo aprendiz, nos casos de erros pontuais, por exemplo: ‘[vloy’ {(voy), em vez de [bloy.

Pretendemos, desta forma, chamar a atengfio do leitor para um erro relacionado

especificamente a um determinado som.
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Nos casos em que mais de um alofone tenha sido produzido inadequadamente dentro de

uma mesma palavra, recorremos a sua. transcricdo integral, por exemplo: [dezaro'Aado]
(desarrollado), em vez de [desafo'Kado]. Este mesmo padrio foi utilizado nas situagdes em
que o aluno atribuiu o acento tdnico de uma palavra & silaba errada como, por exemplo:
['niPel] (nivel), em vez de [nr'Pel]. Nesses casos, o acento tdnico foi indicado pelo diacritico [']
colocado antes da silaba produzida como tonica.

As fontes utilizadas nas transcrigdes fonéticas foram a SILDoulosIPA ¢ a SILSophialPA

e as convengdes adotadas para as transcricbes das aulas foram baseadas nas convengdes

propostas por Marcuschi (1986), adequadas s nossas necessidades:

Al., A2., A3, etc: aluno identificado

AXX: Nome proprio

P.: Professora

Pq.: Pesquisadora

/: Interrup¢do da professora ou de outro aluno a fala do aprendiz que tem a palavra

\: Palavra ou frase incompleta

€..., ah..., y...: marcadores conversacionais

¢ ’: Palavras, expressoes ou estruturas gramaticais em Portugués ou pertencentes & interlingua
do aprendiz

Palavras ou expressdes sublinhadas: inadequagdes gramaticais de qualquer natureza

(?): Palavra ou trecho incompreensivel

(.): Pausa

(( )): Comentarios da pesquisadora

(...): Transcrigdo Incompleta.

LETRAS MAIUSCULAS: Enfase dada a uma palavra ou a uma silaba.

A descrigio das atitudes da professora e de cada aprendiz diante da producdo de erros
fonéticos foi apresentada dentro do contexto em que esses erros ocorrem. Realizamos,
portanto, um pequeno recorte da situagdo em que os erros foram produzidos (leitura, didlogo,
etc), indicando de que maneira os sujeitos da pesquisa demonstraram o seu reconhecimento

em relacéo a tais erros.
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4.1. Caracterizacdo do Contexto da Pesquisa

A coleta de dados desta pesquisa ocorreu em uma escola de idiomas nfio pertencente a
qualquer franquia e administrada por uma familia, na cidade de Campinas.

O dono da escola é também o coordenador dos cursos e professor de Inglés ha trinta
anos. A escola permite total liberdade aos professores na introducfo de atividades extras as
aulas e valoriza fortemente as opinides do corpo docente em relagdo ao planejamento dos
cursos e & escolha de materiais didaticos.

As opinides dos aprendizes sobre os cursos e o desempenho dos professores s#o
freqiientemente solicitadas pelo coordenador da escola, de maneira informal, ¢ a cada
semestre, os alunos respondem a um questionario elaborado pelo coordenador, no qual
expressam formalmente a sua avaliagfo sobre o curso, os professores, as instalacdes da escola,
o material didatico utilizado, etc. A partir dessa avaliagio, o coordenador conversa
individualmente com cada professor, propondo alteragdes dos aspectos apontados como
deficitarios pelos alunos.

Os cursos nfio estio submetidos & delimitacdo de tempo para o cumprimento de
modulos, livros didaticos ou niveis (basico, intermedidrio e avangado).

As gravacOes das aulas foram realizadas sempre na mesma sala de aula, durante dois
meses e meio, totalizando aproximadamente vinte e quatro horas de aulas registradas em audio
¢ seis em video. As aulas ocorreram sempre no mesmo local: um cdmodo pequeno, bem
arejado e iluminado, com uma mesa ao centro ao redor da qual os alunos, a professora ¢ a
pesquisadora acomodavam-se.

Nzo houve qualquer tipo de objecdo a gravagfo das aulas por parte dos alunos, da
professora ou da coordenagdo e, em algumas ocasibes, o habito da gravacio provocou
brincadeiras entre os integrantes do grupo: agora desliga um pouquinho, que vou falar mal da
minha sogra (fala de A4). Outras vezes, quando os alunos percebiam que a fita K7 havia
acabado, esperavam que a pesquisadora a frocasse ou repetiam trechos da sua fala,
demonstrando uma atitude extremamente colaborativa em relaciio a realizagfo da coleta de
dados.

A pesquisadora ja havia sido professora de dois dos alunos (Al e A2) durante um ano ¢

esse fator, a nosso ver, colaborou com a integracéo entre ela e os demais membros do grupo.
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. O papel da pesquisadora junto ao grupo oscilava entre aluna e colaboradora. Quando a
professora perguntava opinides subjetivas sobre um determinado assunto aos alunos, pedia
também a sua opinifio, integrando-a como aluna. Em outras situagdes, a professora (de
nacionalidade chilena) solicitava a ajuda da pesquisadora para entender alguma palavra ou
expressdio contida no livro didatico (produzido na Espanha). Para ilustrar esse tipo de
situagdo, franscrevemos o seguinte trecho:

Aula 3 —~ Os alunos desenvolvem uma atividade de interpretacdo de texto proposta pelo
material didatico. A professora dirige-se & pesquisadora:

P. Luciana. Dice ((referindo-se ao texto)): yo estaba en el paro. ;Es lo mismo que yo
pienso que nosotros usamos paro?
Pq. El paro es cuando th no tienes trabajo, pero tienes una paga del gobierno. Es
“tipo un’ seguro (.) desempleo. Seria ()\ el paro se supone que tU estds
recibiendo una ayuda del gobierno, no es simplemente no tener trabajo.
P. ;Eso en Espaifia?
Pq. Si.
P. Porque aqui en Latinoamérica, primero que ti estds sin empleo, no tienes
ayuda de nadie. Igual que en Brasil.
Pq. Si, Aqui tampoco.
P. Igual que en Brasil. Y paro para nosotros es huelga (...).
Os sujertos desta pesquisa, além de fornecerem os dados que iremos apresentar e
comentar, foram grandes companheiros de trabalho, incentivadores da integracio natural da

pesquisadora no grupo e incondicionalmente interessados e dispostos a ajudar.

4.2, Descri¢iio de uma Aula Tipica

As aulas gravadas aconteciam sempre as segundas-feiras, das 19:00 hs as 21:00 hse o
tema utilizado pela professora como “aquecimento” era, invariavelmente, o fim de semana de
cada aluno. Essa atividade geralmente ocupava cerca de metade da aula e ocorria da seguinte
maneira: Enquanto um aluno narrava os acontecimentos do seu final de semana, os demais
somente escutavam € raramente interagiam com aquele que estava falando. A professora, em
geral, nfio estimulava essa interagdo e conduzia a narracdo do aluno formulando perguntas
relacionadas ao que ele estava contando (linhas 2, 5, 18 e 20 do trecho transcrito abaixo),
aproveitando para introduzir contetido lingiiistico (linhas 7 & 13) e para realizar corregdes

gramaticais (20 e 22):
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. Al- El sabado yo ‘cenei’ fuera.

. P- Hum hum, fuiste a cenar... hum hum. ;Dénde fuiste?

. Al- Yo fui con XX, su hermano, para ‘Lanchon, Lanchdo’. {{traduzindo o
. nome da lanchonete “Lanchio” para o Espanhol))

. P- ;Eso serfa qué? ;Un restaurante?

. Al- No, es una, una ‘lanchonete’

P- *T4’, eso es, cada pafs tiene su propio nombre. Yo te puedo decir que

. parte de Latinoamerica se llama, ese tipo de de establecimiento donde se
. come se llama fuente de soda. Es diferente a un restaurante, “/ta’?

10. Restaurante es un lugar més cerrado, con mesas, alli tG tienes opcidn de
11. sentarte (7) bar, pedir solamente una bebida, un sanduiche. Eso es

12. Fuente de Soda. Lo que ustedes llaman lanche, seria, ;no? Entonces,
13. eso si es aqui en Latincamerica.

14. A2- ;Fuente de Soda?

15. P - ;Hum?

16. A2-;Como que se “fala’?

17. P- Fuente de Soda, soda se refiere a refrigerante, por eso se Hlama Fuente
18. de\ ;Cierto? Es una cosa bien diferente, ya. Y {\) eso ;Qué dia fue? ;EI?
19. Al- Sébado

20. P- EL sébado. ;Fueran a qué horas?

21. Al- Nueve

22. P- A LAS nueve

23. Al- A las nueve.

RelE-CREN B NE VR ST N g

Apos a conclusio dessa atividade de conversaglo dirigida com cada aluno, a professora
geralmente dava continuidade 2 aula utilizando o livro didatico. As atividades propostas pelo
material diddtico eram desenvolvidas em sala de aula da mesma forma que a descrita
anteriormente: A professora solicitava gue um dos alunos lesse os enunciados ou textos,
respondesse as questdes apresentadas, etc, monitorando cada passo do desenvolvimento das

atividades.

4.3. Apresentacdo das Respostas dos Aprendizes ao Questionario 1

O Questionario 1 (Anexo I) estd composto por perguntas genéricas sobre cada aprendiz
(formagdo académica, idade, etc), questdes relativas ac seu interesse e/ou necessidade em
aprender Espanbol e outras relacionadas as suas experiéncias no aprendizado dessa lingua.

Na proxima pégina, apresentarenos as respostas dos aprendizes agrupadas em um Gnico

quadro para facilitar as comparacSes entre o perfil de cada aluno sujeito desta pesquisa.
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A3
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AS

29

cursando graduaciio

graduaciio completa

mestrado completo

<O Espanhol ¢ uma
lingua bonita: tanto
escrita como falada.
Além de ser, sem
davida, uma lingua
importante no mercado
profissional.”

“Opertumidade de uso
no trabalho e fora do
trabalho.

Facilidade e rapidez no

aprendizado de mais
wm idioma”

um ano ¢ sete meses 72 anos 2 anos
nao nio nio

“Conhecimento de uma
3% lingua, proxima ao
Portugués.

Contatos comerciais
deniro das subsidiarias
da empresa na América
Latina”

>

' As respostas a essa questiio foram integralmente transcritas

Inglés Inglés Inglés
nfo néo ~_ndo
menos de wma vez po
DA nio semana, no {rabatho
televisdio: toda semana raramenie raramente
cinema: raramenie (cds e fitas) (televisfio)
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4.3.1. Apresentacio das Respostas dos Aprendizes ao Questionario 2 e as Entrevistas

As respostas dos aprendizes as questdes que constituem o Questiondrio 2 serfio

agrupadas em quatro blocos teméticos.

1 — Niveis de dificuldade atribuidos pelos alunos a aprendizagem do sistema
fonético do Espanhol {questio 1}, autoavaliagiio da sua proniincia {questdo 2} e

reconhecimento de erros fonéticos nas suas produgdes (guestdes 3 ¢ 4).

A primeira questdo apresentada aos aprendizes no Questionario 2 (Anexc 1I) tem como
objetivo situar a prontneia do Espanhol ac lado de outros aspectos dessa lingua, dentro de
uma escala crescente de dificuldade:

1) Na sua opinido. o que ¢ mais dificil de ser aprendido no Espanhol? Enumere por ordem
crescente: 1 — menos dificil ... 6 — mais dificil.

Cutros elementos que ndo foram citados podem ser incluidos e classificados no final da lisia,
portanto leia as alternativas antes de classificd-las.

AT T A2 1 A3 A4 | AS
Conjugagdo dos verbos 1 6 3 6 3
Vocabulario 3] 2 2 3 3
Prondneia 5 3 1 1 4
Pronomes 4 5 6 5 6
Diferenca de género (o leite - la leche, stc) 5 4 2 2 1
Ordem de colocagiio dos elementos da frase | 4 1 4 | 41 2

(O Juan veio? - ;Vino Juan?)

Acentuagdo 3
compreensdo (escuta) 3
fala (pensar em Espanhol) 4

Para melhor interpretar as respostas dos alunos a essa questo, associaremos os valores
de 1 2 6 aos seguintes conceitos:

De acordo com as pontuacBes dos alunos referentes ao grau de dificuldade dos
elementos relacionados acima, verificamos que para Al prontncia do Espanhol ¢ dificil e
para A2 e AS, relativamente dificil, com a diferenca de um ponto entre a avaliagiio dos dois
alunos.

A3 e A4 atribuiram a prontncia o nivel de dificuldade mais baixo da escala e A3

acrescentou outros trés elementos a lsta, avaliando-os como relativamente dificeis.
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De acordo com os dados apresentados acima, observamos que sio trés 0s aspectos
relativamente uniformes entre todos os aprendizes: o grau de escolaridade, o conhecimento da
lingua inglesa € o contato pouco significativo e nfc sistemético com a lingua espanhola fora
do contexto formal de ensino/aprendizagem. Consideramos que existe uma significativa
homogeneidade entre os alunos em relagic a essas caracteristicas e, portanto, as diferencas
relativas a elas nfo serfio valorizadas como determinantes das diferengas individuais no
desempenho de cada aprendiz. Por outro lado, apontamos dois fatores que, a principio, sio
relevantes para a determinagfo de tais diferencas: o tempo de estude formal da lingua-alvo e
as razdes de cada aluno para optar pela aprendizagem do Espanhol como lingua estrangeira.

Verificamos que os aprendizes identificados como A3 e AS estudam o idioma hé dois
anos, enquanto Al e A2 iniciaram o curso hd um ano e sete meses e A4, ha um ano e meio.
Sendo a sala de aula o meio mais representativo de contato com o Espanhol que os alunos
desse grupo possuem, © tempo de estudo formal dessa lingua deve ser valorizado como uma
variavel atuante sobre as possiveis diferengas no desenvolvimento fonético de cada aprendiz
na lingua-alvo.

Dentre as razdes para estudar o Espanhe! enumeradas pelos aprendizes, a importancia
dessa lingua no mercado de trabalho ¢ citada explicitamente por A1,A2, A3 e A5. A resposta
de A4 a essa questdio é muito vaga e nfo revela nenhum motive pontual para a sua escolha
pelo estudo do Espanhol. Por outro lado, ele afirma utilizar o idioma esporadicamente no seu
ambiente de trabalho, o que nos leva a acreditar que a razfo pela qual A4 estuda Espanhol esta
relacionada, também, a questdes profissionais.

A3 considera a facilidade e a rapidez na aprendizagem do Espanhol como fatores de
motivagio para o estudo dessa lingua ¢ A5 menciona a proximidade entre o Espanhol ¢ 0
Portugués como uma das razdes para a sua escolha.

A2 afirma gostar de linguas estrangeiras em geral, mas relaciona a sua opco pelo
Espanhol as exigéncias do mercado de trabatho e nfio a uma preferéncia pessoal por essa
lingua. Somente Al expressa uma atitude claramente positiva em relagfio as caracteristicas

lingiifsticas do idioma.
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A pronuncia nfio recebeu de nenhum dos aprendizes a pontuagfio referente ao grau
maximo de dificuldade, atribuido somente as alternativas relacionadas & conjugagdo dos
verbos (A2 e A4) e 4 utilizacfo dos pronomes (A3).

A andlise das aulas gravadas pode determinar se existe coeréncia ou nio entre a opinifo
dos aprendizes a respeito do grau de dificuldade que eles sentem em relagfio & pronincia do
Espanhol e o desenvolvimento fonético de cada um deles na lingua-alvo.

Lembramos que, muitas vezes, o apagamento das distingdes entre elementos
pertencentes aos dois idiomas confere aos aprendizes uma falsa sensacfio de facilidade em
relagfio a aprendizagem da lingua-alvo.

As perguntas 2, 3 ¢ 4 do questiondrio propdem que os ajunos autoavaliem a sua
pronincia em Espanhol de duas formas: solicitando que cada aprendiz atribua um conceito a
sua pronuncia (questdo2) , reconheca, ou ndo, problemas relacionados a ela (questfio 3) e os
identifique (questfio 4). Vejamos como os aprendizes expressam a sua opinido sobre essas
questdes:

2) Como vocé avaliaria a sua prontncia no Espanhol?

Al 1 A2 1 A3 A4 | AS
Muito boa
Boa X X i X
Regular X X
Ruim
Muito ruim

3) Vocé percebe a presenga de problemas de promincia na sua fala em Espanhol?

Al | A2 | A3 | A4 | AS
Sim X1 X | X X
Nio X
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4) Caso a sua resposta a pergunta anterior tenha sido positiva, responda a seguinte questdo:
Os problemas de promincia que vocé identifica na sua fala em Espanhol estdo relacionados a
que sons? !

Al | A2 ] A3 | Ad | AS

R inicial ou RR (rapido, carretera) X X
R entre vogal e consoante ou no final da palavra (carta, partir)

J ou G (jamodn, gerente) X
CH (chico, cacho)

S e Z entre vogais (casa, azar)
L (alto, azul)

N (Espand, nifio)

D (dia, diamante)

LL (llamar, calle) X
V (vacio, viento)

E em palavras como: época, viejo, ella

O em palavras como: 6ptimo, mejor, hora
X (exotico, examen) X

ol P
>

Analisando os quadros referentes as respostas dadas pelos aprendizes as questdes 1, 2, 3
e 4, observamos que A3 e A4 consideram a pronuncia como um aspecto facil da lingua
espanhola guando comparado a outros (questdo 1). Esses dois aprendizes avaliam a sua
prontincia como boa (questdo 2), porém as suas respostas as questdes 3 e 4 revelam diferentes
posicionamentos em relacio a percepgdio do seu desenvolvimento fonético na lingua-alvo.

Enquanto A3 reconhece a sua dificuldade em neutralizar os fonemas /b/ e /v/: ndo troco

o V pelo B e acrescenta & sua avaliagio um item que nfo estava incluido na lista apresentada:
minhas vogais ainda soam um pouco nasais demais, A4 ndo reconhece problemas ligados ao
seu desenvolvimento fonético na lingua-alvo e, portanio, ndo identifica sons especificos que
lhe oferecem dificuldades.

Em resposta a pergunta 3 da entrevista {Anexo III), A3 considera que os problemas
especificos de pronuncia que ela identifica nas suas producdes em Espanhol devem-se,

principalmente, & influéncia dos habitos lingiiisticos da sua LM:

! As opcbes relacionadas nesta questio foram estabelecidas a partir dos erros produzidos com maior freqiiéncia
pelos aprendizes durante as aulas e registrados em didrio de campo pela pesquisadora.
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A3. A minha tendéncia natural ¢ falar [vliento ao invés de [bliento, é
estranho pra mim, ndo ¢ natural falar [bliento e [blacio (...).

Por exemplo: Es — PA — fia ((sem nasalizar /a/ da segunda silaba)),

se eu ler sem prestar aten¢do eu vou falar [s'pama), porque, assim, de uma
maneira geral, a gente ja fala mais anasalado, né? ? (...).

Ao responder a pergunta 1 da entrevista, relativa aos efeitos da proximidade entre o
Portugués e o Espanhol sobre a sua aprendizagem, A3 considerou a semelhanca entre as duas
linguas como um fator responsavel pela produgfo de erros mas, ao mesmo tempo, facilitador

do entendimento global da lingua-alvo:

A3. (...) PEL4 PROXIMIDADE também a gente comete erros ... a gente comefe
erros por causa DA proximidade das duas linguas, de aproximar para um
portunhol, mas de uma maneira geral eu acho que ((a proximidade)) facilita,
pra entender a gramdtica, a conjugag¢do de verbos, tudo, a prontincia, acho
que facilita.

Al, que considera dificil a promlincia do Espanho! (questdio 1) , avalia o seu
desenvolvimento fonético como bom e aponta apenas a producio do som correspondente a
seqiiéncia ortogréfica “LL’ como um problema ou uma dificuldade especifica que possui.

Segundo o aluno, essa dificuldade provém, principalmente, da falta de um unico
referencial de pronincia na lingua-alvo:

Al. (...) eu tive duas professoras e as duas sio sotaques distintos, entdo, uma
era mais puxado pro {'kafe] ((calle)) e a outra era mais {'kaye], era diferente o
som das duas. E que ou eu mantenho uma unidade no que eu estou falando e
falo todas com o mesmo som, todas as palavras com ‘I’ com 0 mesmo som, ou
fica uma confusdo (...). Na minha cabeca td misturado, qual ¢ certo, qual é
errado. Eu ndo sei se temt um certo e um errado (...). (resposta a pergunta 3 da
entrevista — Anexo I[I).

A proximidade entre o Portugués e o Espanhol nfio é percebida por esse aluno como um
fator que possa atuar negativamente nas suas producdes na lingna-alvo. Al considera que a
equivaléncia entre sons das duas linguas garante a formulacio de hipbteses corretas sobre o

Espanhol por meio da transferéncia direta de elementos fonéticos da sua LM a lingua-alvo:

(.Y E, eu acho que, ((a proximidade)) ajuda porque vocé tem uma certa
seguranca em dizer um palavra que vocé conhece o som entio é mais fdcil
vocé dizer uma palavra que vocé conhece do que perguntar qual é o som ou
entdo inventar um som que vocé ndo sabe qual é.

I Estio em negrito as passagens consideradas mais significativas as questdes gue estio sendo comentadas.
jea g on q q
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O contato com mais de uma variante lingiiistica do Espanhol também ¢ citado por A3 e
por A4 como um fator que dificulta a adoc¢éo de um padrio fonético tinico da lingua-alvo:

A3. (..) O problema que eu sinto com Espanhol é que eu ja peguei uma
professora argentina, uma professora chilena, um outro, eu acho que ele era
boliviano, talvez, (...) entdo é dificil pra mim ter uma referéncia (...).

Se vocé ndo tem nenhuma referéncia, fica dificil identificar o que estd certo e
o que estd errado.

Ad. As vezes a gente troca professores, a gente sente uma diferenca
monstruosa. (...) Imitar o professor é uma tendéncia. E importante o
referencial. (...) O meu referencial é o professor.

No estudo realizado por Beaven (1999) sobre as atitudes de 38 professores de Espanhol
como LE de diferentes nacionalidades (nativos e nfio nativos) sobre a questio do ensino desse
idioma como ‘lingua mundial’, uma das conclusdes ressaltadas pela pesquisadora refere-se a
resisténcia de alguns professores ao ensino de diferentes variantes dialetais do Espanhol em
ambiente formal de sala de aula. Esse grupo de docentes argumenta que o contato do aprendiz
com diferentes dialetos do idioma pode confundi-los, principaimente nos estagios iniciais de
aprendizagem. Apesar do estudo de Beaven nfo estar centrado especificamente na questdo do
ensino/aprendizagem da pronuncia do Espanhol, encontramos nele opinides manifestadas por
professores que sdo coincidentes com as consideragfes feitas pelos aprendizes sujeitos da
nossa pesquisa sobre os efeitos do contato com mais de uma variante dialetal do Espanhol.

Dando continuidade & analise das respostas do aprendizes & questdo 4 do questiondrio,
os aprendizes A2 ¢ A5 consideram a sua prondncia como regular, sendo que o primeiro avalia
a aprendizagem do sistema fonético da lingua espanhola como relativamente facil (questéo 1)
e 0 segundo a considera relativamente dificil. Em resposta a questdo 4, cada um deles aponta
trés tipos de dificuldades relacionadas & prontincia do Espanhol.

Em resposta 2 pergunta 3 da entrevista, A2 atribui as seguintes causas aos €Iros que
identifica nas suas produgdes na lingua-alvo:

1. A influéncia da sua LM:

O v’ € mais pelo fato de lembrar que eu tenho que falar ‘b’ no lugar do <’
ndo que seja dificil falar (...).
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2. A falta de equivaléncia entre fonemas da sua LM e do Espanhol:

O ‘I’ é porque a gente ndo tem no Portugués, entdo, muitas vezes eu uso ele
como sendo ‘hl’, entendeu? Entdo cuchi[f]o, cuchi[Klo, eu vou usar ‘IR’

entendeu? E uma palavra que eu tenho que parar pra pensar 0 17 (...).

3. A dificuldade pessoal em discriminar e reproduzir um som préprio da lingua-

alvo:

O ‘rr’ , ndo sei, ndo sai, entendeu? Jd tentei, jd brincamos muitas vezes com
essas palavras ((quando a pesquisadora dava aulas ao grupo)) {...) Entdo ndo
sei 0 que que é, se é eu que preciso conseriar ou, ndo sei. (...)

Eu ndo vejo erro, pra mim é igual entendeu? se vocé me falar o seu
‘restaurante’ ((referindo-se ao som de ‘r’ inicial)) e eu falar o meu
‘restaurante’, pra mim ¢é igual (...} Eu ndo consigo saber o som certp pra
poder tentar chegar nele.

Consideramos que pelo menos os dois primeiros aspectos apontados pelo aprendiz
como as possiveis causas dos erros fonéticos que ele identifica na sua fala estdo diretamente
relacionados a proximidade entre 0 Espanhol e a sua LM. Segundo o aprendiz, a semelhanca
entre as duas linguas atua negativamente na aquisigfio do sisterna fonético da lingua-alvo:

((a proximidade)) atrapalha (...) porque ndo da pra vocé gerar regras.
Saber o Portugués quando vocé tem que falar um §’ ou um ‘g’ é horrivel
vocé vai\, vocé quer falar como vocé estd acostumado a falaro ‘g’ e o 9’ .

A percepcéo negativa de A2 em relagfio a proximidade das duas linguas estende-se
inclusive aos casos de equivaléncia fonética entre elas. Como exemplo desse fato, verificamos
gue o aprendiz afirma adotar uma prontncia para a seqiiéncia ortogréfica ‘II’ que € prépria da
lingua espanhola (vide realizagdes no item 3.9.3. Cap. III), mas que € interpretada por ele
como uma produgfo inadequada, decorrente da influéncia do Portugués.

Na entrevista, AS nfo justificou porque acredita ter os problemas de prontincia por ele
apontados em resposta 4 questfio 4 do questiondrio. Ao fornecer um exemplo contendo uma

das dificuldades identificadas por ele, a realizacfio do fonema /1/ em posicio inicial absoluta
de palavra, o aluno produziu tal fonema como fricativa velar desvozeada na palavra ‘rojo’:
[X0X0], em vez de pronuncié-lo como vibrante miltipla [r]. O mesmo ocorreu, quando A5 foi
estimulado pela pesquisadora a ler palavras contendo esse fonema na mesma posicio:[x]apido

(rapido), [x]ei (rey), [x]ico (rico), {xJoma (Roma). Por outro lado, a seqliéncia ortografica ‘rr’
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foi corretamente produzida por esse aluno nas seguintes palavras: ca[f]etera (carretera), co[f]er

(correr), [kafofo] (cachorro).

A promincia do grafema ‘x’, outro dos problemas apontados por A5, foi corretamente

realizada pelo aprendiz nos seguintes contextos: [exzAmeIN] (examen), [exzrzir] (exigir),
[evzatiko] (exébtico).

Devemos considerar o fato de que A5, ao estar ciente de que o interesse da pesquisadora
nesse momento era a avaliagio especifica da sua prondncia, pode ter intensificado o seu
monitoramento sobre a produgfio das palavras listadas acima.

Ainda assim, ¢ possivel observar a instabilidade da IL do aprendiz no caso do fonema

/r/, assim como a presenca de elementos da sua LM nas palavras ‘exigir’, na qual AS
pronuncia o grafema ‘g’ como [3] e vocaliza o fonema /s/ em posigfio intervocdlica, fendmeno

observado, entre outros, também na realizacfo das palavras ‘examen’ e ‘exdtico’
A proximidade entre a sua LM e o Espanhol é percebida por A5 como um fator que
dificulta a aprendizagem do sistema fonético da lingua-alvo:

Entdo, na pronuncia eu acho que atrapalha pela proximidade que vocé tem
entre as duas linguas. {...) Eu acho que o unico fator positivo, mesmo, é na
parte do entendimento (...). Agora, todo o resto eu acho que é ponto negativo,
em vez de ser ponto positivo.

Retomando o Questiondrio 2, observamos que ao agrupar o conjunto das respostas dos
alunos as questbes 1, 2, 3 e 4 podemos verificar que a percepcfio da aprendizagem da
pronuncia do Espanhol como um aspecto muito facil (A3) ou relativamente ficil (A2) néo esta
diretamente relacionada a auséncia de reconhecimento dos alunos das suas limitagdes na
realizacdo de determinados sons da lingua-alvo. Da mesma forma, a percepcio da
aprendizagem do sistema fonético da lingua-alvo como dificil por Al nfo o condiciona a uma
avaliacdo negativa a respeito do seu desenvolvimento. Essa relagdo € percebida apenas nas
respostas de A5, que considera a prontncia da lingua-alvo como um aspecto relativamente
dificil de aprendizagem e avalia a o seu desempenho fonético como regular.

No caso de A4, somente o confronto entre as suas respostas e os dados resultantes das
transcricGes das aulas podera revelar se esse aprendiz realmente nfio apresenta inadequagses
fonéticas em suas produgdes ou se ele ndo percebe que as tem e, portanto, nfio é capaz de

identifica-las.
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Vejamos, como esse aprendiz (A4) justifica o nfo reconhecimento da presenca de erros
fonéticos nas suas produgdes na lingua-alvo:

E assim: eu sou muito exigente com a prontincia e a resposta ((a questio 3 do
questionario)) foi baseada nos feedbacks’ dos professores que sempre falaram:
‘Ndo, vocé tem\ a sua prowmincia é boa’ Entdo, geralmente, quando eu nio
pronuncio corretamente eu percebo e na hora eu corrijo (..) Entdo, eu sou
muito RIGOROSO com a proniincia (...} ¢, ey acho que\ eu percebo quando
eu estou errado e corrijo na hora ou pergunito pra alguém como que é que se
Jala aquela palavra, entdo acredito que é boa a promincia, sim, é boa. A
pronuncia é boa. (Tesposta 4 pergunta 3 da entrevista — Anexo III).
Considerando os argumentos de A4, podemos concluir gue esse aluno tende a associar
fortemente a importdncia que ele confere & acuidade da sua promincia em Espanhol e a
auséncia de erros fonéticos na sua fala. A4, portanto, situa o uso do monitor como pega
fundamental no controle das suas produgdes, garantindo-lhe a reformulagfio dos seus erros por
meio da autocorre¢iio ou da identificacio prévia dos sons que lhe resultarfo dificeis de
pronunciar. Sendo assim, A4 acredita que o controle intensivo sobre a sua promincia evita
possiveis inadequacdes e que, portanto, ele nfio produz erros na lingua-alvo.
A4 considera a semelhanca entre o Portugués ¢ o Espanhol como um aspecto que auxilia
a aprendizagem do sistema fonético da lingua-alvo:

Fora as sutilezas, assim, né, de ‘g’, 'f’, alguma coisa assim, ((a proximidade))
influencia positivamente, eu acho que facilita (...} (resposta a pergunta 2 da
entrevista)
Outro dado que desejamos comentar sfo as diferentes percepgdes dos aprendizes Al e
A3, por um lado, e de A4, por outro, em relacfo 4 sua prontncia. Os trés alunos consideram o
seu desenvolvimento fonético em Espanhol satisfatorio, sendo que Al ¢ A3 admitem que
produzem erros e sdo capazes de reconhecé-los, enquanto A4 relaciona a boa promincia 3
auséncia de erros.
A mesma avaliacdo realizada sob diferentes percepc¢des aponta para o fato de que Al e
A3 provavelmente valorizam o seu desenvolvimento fonético em funcio do tempo de estudo
da lingua-alvo, ou seja, baseiam-se numa relacio de adequacio entre o que sabem sobre a
lingua-alvo naquele momento e o que de fato deveriam saber. Esses aprendizes consideram a
sua pronancia como satisfatéria, de acordo com o seu desenvolvimento transitério na lingua-

alvo (a sua competéncia transitéria, nas palavras de Corder, 1967).
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A4, por outro lado, mantém a coeréncia entre as suas respostas as questdes 1, 2, 3 ¢ 4,
atrelando ao conceito de boa promincia d nogio de proniincia ideal ou isenta de erros.

De acordo com as respostas dos aprendizes as questSes 1, 2, 3 e 4 do questionario e com
as suas consideragles expostas nas entrevistas, podemos destacar as seguintes observacgdes:

s As percepgbes dos aprendizes em relagfio aos efeitos da proximidade entre o
Portugués e o Espanhol sobre o seu desenvolvimento fonético na lingua-alvo sfo
variadas e oscilam entre ponto de apoio ou referéncia para a elaboragio de hipdteses
corretas (Al e A4) e fonte de imterferéncias nas suas productes (A2, A3 e AS).

o Os erros fonéticos identificados pelos aprendizes A2, A3 e A5 na questio 4 apontam,
de fato, para casos de transferéncia de elementos fonéticos do Portugués as suas
produgtes em Espanhol, confirmando, desde modo, as suas percepgbes sobre os
efeitos da proximidade entre as duas linguas.

e O contato com mais de uma variante dialetal do Espanhol no contexto formal de
ensino/aprendizagem € citada por trés dos aprendizes (Al, A3 e A4) como uma
experiéncia contraproducente ao seu desenvolvimento fonético na lingua-alvo.

A seguir, apresentaremos 0s dados que constituem o segundo bloco tematico da nossa

analise:

2 — A percepcio dos aprendizes sobre as possibilidades de aperfeicoamento da sua

pronuncia.

A quest@io 5 do Questionario 2 tem como objetivo reconhecer a opinido dos aprendizes
sobre a eficacia de certos procedimentos de correcdio e tratamento de erros que poderiam
auxilia-los na superagéo das suas dificuldades especificas relacionadas & prontincia na lingua-
alvo. Essa questdo nfo possui relacio direta com o tema central desta pesquisa, porém esta
vinculada as nossas reflexdes sobre correcdo e tratamento de erros, apresentadas no Capitulo II

desta dissertagdo:
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3) Caso vocé tenha identificado problemas de pronincia na sua fala em Espanhol, quais dos
seguintes recursos vocé considera como mais eficientes na correcdo desses problemas e no
aperfeicoamento da sua promincia de maneira geral? Enumere de forma crescente as opgdes
(1 — menos eficiente, 10— mais eficiente).

Al | A2 | A3 | A4 | AS
1. ter mais horas de aulas das que tenho atualmente 7 [ 10] 2 5
2. ouvir mais gravagdes (textos gravados, musicas, etc) em sala| 9 3 2 4
de aula
3. ouvir mais gravagdes (textos gravados, musicas, etc) fora daj 9 6 | 2 2 A
sala de aula
4. ter mais oportunidades de falar o idioma em sala de aula 7 8 | 4 10
5. ter mais oportunidades de falar o idioma fora da sala de aula,} 8 5 110 9
em viagens, com colegas de trabalho, por telefone, etc

Para analisar os dados referentes & questdo 5, consideraremos que as alternativas

apresentadas aos aprendizes constituem duas categorias distintas de atitudes pessoais €
procedimentos didaticos relacionados ao tratamento ou correcio dos erros fonéticos
apontados por cada aprendiz .

A Categoria A retine as possibilidades de superagiio dos erros fonéticos a partir do
insumo fornecido dentro e fora da sala de aula e das situagbes de uso efetivo da lingua-alvo
pelos aprendizes (alternativas de 1 a 5), sem que o objetivo central dessas formas de contato
com a lingua-alvo seja o tratamento de erros ou a sua correcfo formal.

A Categoria B (de 6 a 10) compreende as formas de correcdo (8 ¢ 10) e as atitudes de
esforco pessoal de cada aprendiz (6, 7 e 9) aplicados especificamente ao tratamento dos

problemas relacionados a sua pronincia da lingua-alvo.
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Pretendemos determinar o valor dado a cada categoria de correcfio/tratamento dos erros
através da somatoria dos pontos atribuidos por cada aprendiz ds alternativas apresentadas a
eles. Cada categoria poderd totalizar o valor maximo de cingiienta pontos, no caso em que
todas as alternativas recebam a avaliagfo equivalente a dez pontos, ¢ minimo de cinco pontos,
quando o valor atribufdo a cada alternativa seja de apenas um ponto.

Com o objetivo de associar os pontos dados as diferentes alternativas a conceitos
quaiitativos de avaliagfio, propomos que a seguinte correspondéneia seja considerada em

nossa analise:

I 4 1kl / N
le? 3e4d R - E R -
Sem nenhuma Pouco - Relativaments
Eficiéncia Eficiente .  FEficiente -

(O total de pontos atribuidos por Al & Categoria A foi de 40 pontos, enquanto a
somatéria de pontos da Categoria B totalizou 33 pontos. Entre as duas categorias observamos,
portanto, um desvio de 7 pontos.

Verificamos que esse aprendiz considera as alternativas pertencentes & Categoria A
como muito eficientes (alternativas 2 e 3 ) ou eficientes (1, 4 e 5) para superagio dos seus
erros fondticos e wvaloriza, sobretudo, aquelas que intensificam a quantidade de insumo
fornecido na lingua-alvo. Na Categoria B, as alternativas 8, 9 e 10 receberam de Al o
conceito eficienfe. O aprendiz considera que aumentar a sua atenglo as correcles da
professora € uma medida mais eficaz que a intensificacfo das corregles em sala de aula ¢ a
introdugdo de atividades direcionadas ac aperfeicoamento da sua prondncia.

Sendo assim, consideramos que Al associa, mais intensamente, 0s seus problemas de
prondncia & sua falta de atencfio as corregSes que A atuacBio da professora. Esse aprendiz
atribui 0 mesmo valor & corregdo (alternativa 8) e s atividades voltadas ao desenvolvimento
fonético (alternativa 10).

Em resposta a pergunta 4 da entrevista realizada com Al {Anexo III), esse aprendiz
reiterou a importincia de interagir em Espanhol com falantes nativos dessa lingua e de receber

mais insumo na lingua-alvo para o aperfeicoamento da sua prontneia:
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(...) Se eu tivesse contato com algum hispanohablante, ai eu saberia: isso € 0
Jeito certo mesmo (...). Falar: esse é o caminho que eu tenho que seguir, é
esse o padrdo. Ou entdo prestando mais atencdo no som de um filme, contato
com o Espanhol falado por gente da Espanha mesmo.

Conforme as consideragdes de Al sobre essa questdo, verificamos que ele acredita que o
seu desenvolvimento fonético em Espanhol depende de um contato mais intenso com a lingua-
alvo e de seus proprios esforgos dentro e fora da sala de aula.

A Categoria A recebeu de A2 um total de pontos equivalente a 23, sendo que esse aluno
considerou apenas a alternativa 2 dessa categoria, como eficiente. Entre os itens da Categoria
B, o aprendiz atribui as alternativas 9 e 10 o conceito de muito eficiente ¢ considerou a
alternativa 8 como eficiente. A somatoria da pontuagdo atribuida por A2 aos itens pertencentes
a Categoria B € de 32 e o desvio em relacfio a Categoria A ¢, portanto, de 9 pontos.

Percebemos, através da avaliaciio de A2 as alternativas apresentadas na questfo 5, que
esse aprendiz valoriza o papel do insumo como forma de corregdio dos seus problemas
fonéticos na lingua-alvo de maneira bastante limitada, considerando apenas o aumento de
atividades de compreensfo oral como uma possibilidade eficiente para esse proposito. Essa
mesma opinifio € mantida pelo aprendiz, em resposta & pergunta 4 da entrevista com ele
realizada: Primeiro ouvir, acho que ter a opgdo de ouvir coisas em Espanhol ajuda vocé com
a promincia (_..).

Ao contrario dos demais aprendizes, A2 julga que as oportunidades de uso efetivo do
Espanhol fora da sala de aula sBo uma medida apenas relativamente eficiente ao
aperfeicoamento € a correcdo da sua pronuncia. Para esse aprendiz, a alternativa mais eficaz
de tratamento de erros € a introdugfo de atividades especificas de desenvolvimento ¢ corrego
fonética. Apesar disso, A2 ndo volta a citar essa alternativa entre as suas respostas a entrevista.

Em resposta a questdo 5 do questionario, A2 opina que as corregles realizadas pela
professora devem ser intensificadas e que o aumento da sua atencfo a elas é muito importante
para a melhoria da sua pronuncia.

Tendo em vista a forte valorizacio de A2 em relacio as alternativas 8, 9 ¢ 10,
concluimos que esse aluno considera as atividades e procedimentos de corregfo/tratamento de
erros realizados na sala de aula mais eficientes que aquelas que dependem do seu esforgo

mdividual fora dela.
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Os pontos atribuidos por A3 & Categoria A totalizam o valor de 20, enquanto a
somatoria dos pontos da Categoria B é de 31 pontos. Observamos, portanto, um desvio de 11
pontos na avaliacdo realizada por essa aluna a cada categoria.

A3 considera que o aumento da quantidade que de insumo na lingua-alvo por meio de
atividades de compreensfo oral (alternativas 2 e 3) e a dedicagfo a mais horas de aula sdo
recursos ineficientes para o tratamento dos seus erros fonéticos. Da mesma forma, essa aluna
considera que o fato de intensificar a sua produg8io oral no contexto de sala de aula é pouco
eficaz para esse objetivo.

Dentre as alternativas da Categoria A, somente as situacdes de uso real da lingua-alvo
em situagdes de interac@io fora da sala de aula (alternativa 5) s3o consideradas por A3 como
muito eficientes.

Na Categoria B, a aluna avalia como muito eficientes tanto um fator relacionado ao seu
esforgo pessoal como aprendente (alternativa 9) quanto outro ligado & atuagfo da professora
no sentido de oferecer alternativas de tratamento dos erros produzidos pelos alunos
(alternativa 10).

As respostas de A3 a essa questio revelam a crenca dessa aluna de que o seu
desenvolvimento fonético em Espanhol depende mais do seu esforgo pessoal do que da
intensifica¢do da quantidade de insumo e das intervengdes da professora. A3 considera, ainda,
que a introducio de atividades voltadas especificadamente ao aperfeicoamento da sua
pronuncia na lingua-alvo € um procedimento muito mais eficiente que a intensificagdio das
corregdes realizadas pela professora.

Em resposta & pergunta 4 da entrevista realizada com A3, essa aluna volta a citar a
importincia da interacdo na lingua-alvo como um recurso eficaz para a superacdo dos seus
problemas de prontincia e reconsidera o papel da correcfo, afirmando que o controle intensivo
sobre as suas produgdes pode recondicionar os seus habitos lingiiisticos e, dessa forma,
estimular a internalizaggo do sistema fonético da lingua-alvo:

(...) Pra mim o melhor jeito ((de aperfeicoar a sua pronincia)) seria estar
vivendo onde as pessoas falam Espanhol, mas como ndo dd eu acho que
PRATICANDO, com o monitoramento de alguém, corrigindo a cada hora
que ocorre o erro, até que isso, de alguma forma, figue natural. Mas € por isso,
ndo sei, acho que é meio por osmose ou por insisténcia mesmo, sabe?
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Devemos lembrar que A4 ndo respondeu 4 questdio 5 porque nfo identificou problemas
relacionados & sua prondncia na lingua-alvo.

O menor desvio em relacdio a somatdria dos pontos conferidos a cada categoria foi
encontrado na pontuac8o realizada por A5, apenas 5 pontos. Na Categoria A, o total de pontos
atribuidos por esse aluno foi de 30 e na Categoria B, de 25.

A5 considera que as oportunidades de falar o idioma dentro e fora da sala de aula
(alternativas 4 e 5) sdo formas muito eficientes de superar as suas dificuldades relacionadas a
pronuncia da lingua-alvo. Ente os itens enumerados na Categoria B, AS avalia a identificagio
de seus erros por meio da audi¢io da sua fala e a intensificacdo das corre¢des pela professora
como procedimentos eficientes de desenvolvimento fonético, por outro lado, considera que as
atividades que objetivam o aperfeigoamento da pronincia na lingua-alvo (alternativa 10) nfo
sfo tdo eficientes como a correcéo explicita.

Concluimos que AS acredita que a superagio das suvas dificuldades em relaclio a
pronuncia do Espanhol esta atrelada, principalmente, ao aumento das oportunidades de uso da
lingua-alvo dentro e fora da sala de aula, opinifio que o aprendiz reforga em resposta a
pergunta 4 da entrevista (Anexo III): Como é que se faz isso? ((melhorar a sua proniincia))
Sei ld, tem que\ eu ndo conheco outro esquema, é vocé praticando, entendeu?

No grifico apresentado abaixo, podemos visualizar as diferengas entre as avaliagGes de
cada aprendiz ao conjunto de alternativas relacionadas nas Categorias A ¢ B e observar as
distintas percep¢des desses alunos em relagdo ao papel do imsumo e das alternativas

especificas de tratamento de erros no aperfeigoamento da sua pronincia em Espanhol.

Categoria A

0 10 20 30 40 50
Pontuacio atribuida por cada aprendiz as Categorias Ae B
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Se procedermos & leitura horizontal do quadro referente as respostas dos aprendizes a
questdo 5 , podemos observar que existe uma sensivel diferen¢a entre a percepgiio de cada
aluno sobre a eficdcia dos recursos relacionados ao seu desenvolvimento fonético.

As alternativas avaliadas positivamente de forma mais homogénea pelos quatro
aprendizes sfio as de nimero 5 e 10, pertencentes a categorias distintas. Os diferentes recursos
destinados ao desenvolvimento fonético dos alunos apresentados nessas alternativas sfio
considerados por eles como muito eficientes, eficientes ou relativamente eficientes.

Verificamos que o conjunto formado por essas duas alternativas ¢ constituido por
possibilidades de desenvolvimento fonético complementarias de diferentes naturezas.

Enquanto a alternativa 5 compreende formas de interagfo do aprendiz na lingua-alvo
fora da sala de aula em situagGes simultdneas de produgéio e exposigio ao insumo dessa lingua,
a alternativa 10 refere-se a um procedimento especifico de tratamento dos erros fonéticos que
conjuga esforgos tanto da parte do professor — identificacfio das dificuldades de promincia de
cada aprendiz ¢ preparagio de atividades e/ou materiais que possam auxiliar os alunos na
superacdo dessas dificuldades ~ quanto da parte dos aprendizes, através da interacdo com o
professor, com o material diddtico ¢ com os colegas, no desenvolvimento das atividades
propostas.

Verificamos, portanto, que a relativa uniformidade da avaliagdo das alternativas 5 e 10
revelam uma percepgdo equilibrada dos aprendizes em relagéio as possibilidades de tratamento
dos seus erros, por meio de recursos fundamentados no uso efetivo do Espanhol em situagdes
significativas e na introdugfio de procedimentos especificos de tratamento de erros, ambos
alados ao seu esforgo mndividual.

A avaliagfo positiva da alternativa 8 por Al, A2 e A5, assim como da alternativa 9 por
Al, A2 e A3 revela a crenga desses alunos de que o fornecimento da forma correta, através da
intervengio da professora, associado ao aumento da aten¢do as corregdes por ela realizadas

sdo recursos eficientes na tentativa de superar os seus erros.
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3 - A identificacdo das formas de reconhecimento de erros fonéticos pelos

aprendizes.

Os préximos resultados que iremos apresentar referem-se as atitudes que os aprendizes
assumem manifestar diante da percep¢iio de erros fonéticos em suas producGes na sala de
aula. As respostas dos alunos a essa questéo s80 de fundamental importincia para este estudo,
uma vez que as formas de reconhecimento da presenca de erros pelos aprendizes constituem-
se como uma das questdes centrais desta pesquisa.

6) Quando vocé percebe que ndo pronunciou corretamente uma palavra em Espanhol na sala
de aula, o que vocé faz?
Al | A2 | A3 | A4 | AS

1. tento repetir a palavra corretamente no mesmo momento X X1 X

2. tento repetir a palavra corretamente na préxima vez que a X
utilizo

3. espero que a professora me corrija X

4. pergunto a promincia correta a professora X | X

5. ndo fago nada no momento e pergunto a pronincia correta
dessa palavra professora ou outro falante de Espanhol ou fago
uma consulta ao dicionario.

6. nfio tomo nenhuma providéncia em momento aloum

7. Outro(s)

No quadro acima observamos que os aprendizes associam o reconhecimento dos seus
erros fonéticos a duas atitudes diferentes. As alternativas 1 e 2, assinaladas por Al, A3 e AS,
referem-se a formas de autocorrecdo independentes da motivacdo externa por parte da
professora ou dos colegas. As opgBes 3 e 4, por outro lado, limitam-se a formas de percepcéo
do erro desvinculadas do esforgo de reformulacio.

A capacidade de proceder & autocorrecfio imediata ou & utilizag@o da forma correta num
momento posterior a produg@io do erros (alternativas! e 2) indica que o aprendiz estd
acessando o sistema aprendido da lingua-alvo, através do uso do monitor, para reformular as
suas hipéteses sobre a lingua-alvo. Essas estratégias de autocorreciio podem, ainda, revelar
que a incorregdio prontamente submetida a reformulacfio pelo aprendiz constitui-se num lapso,

e ndo de num erro (referindo-nos a distingo proposta por Corder, 1967).
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As alternativas 3 e 4, assinaladas pelos aprendizes Al e A2, diferem-se das anteriores
porque, em tais casos, a percepgdo do erro nfo implica a tentativa de correcfo.

A espera pela intervencfio da professora para a realizacdo da corregfo indica que o
aprendiz reconhece o erro mas nfo tem acesso a forma correta ou, que por algum motivo, nio
quer proceder a reformulagéio da sua hipdtese. Deste modo, a sensacfo do aluno de gue um
determinado som ndo pertence & lingua que ele esta aprendendo nfo remete, necessariamente,
a identificaciio da forma correta de produgfio desse som e, portanto, nfio garante a
reformulacio do erro.

Vejamos como Al e A2 verbalizam essas questdes ao justificar as suas atitudes diante

da percepgfo da presenga de erros fonéticos nas suas produgdes:

Al. Talvez seja uma técnica mista ((a tentativa de reformulagio do erro e a
consulta a professora)), até, porque eu falo a palavra, se eu sinto que tem
algum erro, eu repito, mas tipo com um ar de pergunta jda: ¢ assim que se

fala? (..)

A2. - Entdo, nesse caso, ((quando ndo conhece uma determinada palavra)) eu
vou parar e perguniar g pronuncia certa. (...) Numa aula ndo vou ficar ali
tentando falar de ‘n’ maneiras, vou pegar o negocio certo (...).

Pg. - E mais quando vocé ndo conhece a palavra?

Isso. Agora, se é uma palavra que vocé associa ao Portugués, ela sai errado
dai eu vou esperar, {...) esperar o que? ((responde a propria pergunta)): O
professor pega fala ‘td errado, o certo € assim’,

Pq. - Ai vocé dd a deixa pra ele...\

A2. - Ndo, ndo € que eu dou a deixa, eu até falo, mostro, eu acho, na hora de
Salar, a indecisio ou que eu ndo estou seguro que aquela palavra esteja
correta, entendeu? Até mesmo o som, depois que vocé fala, vocé ouve o som,
vocé vé que ndo ficou legal, entendeu? Dai vocé olha para o professor , assin:
serd que eu fiz certo ou nido? Esperando que ele fale: ¢ td errado, faz assim.

Conforme j& analisado anteriormente na discussdo sobre as respostas dos aprendizes a
questdo 4 do questiondrio, A4 afirma monitorar as suas produgdes para evitar a ocorréncia de
erros fonéticos e recorre ao auxilio da professora quando nfo se acha capaz de produzir
corretamente um determinado som.

A3 e A5 afirmam proceder ao esfor¢o de reformulagdo dos erros que identificam nas
suas produgdes ¢ valorizam o papel das corre¢des efetuadas pela professora nos casos em que

nfo sdo capazes de perceber a ocorréncia de elementos fonéticos inadequados na sua fala:
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A3. Bom, com o monitoramento de alguém. Alguém supervisionando a sua
pronuncia, mas ouvindo também. Escutando fitas mesmo, gravacoes (...).

A3. Se eu ndo percebo ({que produziu um erro de pronancia)) , tem que alguém
me corrigir, ndo tem como saber se estd certo ou errado.(...) Acho que tem
que ser quantas vezes forem necessdrias ((as correcdes)), entendeu? E entrar
por osmose, mesmo, né? Assim: td errado? Fala de novo. Continua errado.
Uma hora vocé aprende, entendeu? Ndo sei se existe outra maneira...

As quatro alternativas identificadas pelos aprendizes como as atitudes mais usuais de
resposta ao reconhecimento do erro revelam o desejo de acuidade na prontneia da lingua-alvo,

alcancada pelos proprios esforcos de autocorrecdio ou através do auxilio da professora.

i4 — A avaliacio dos aprendizes sobre a importincia da pronincia correta na i

i utilizacfio da lingua-alvo. J

O propésito da seguinte pergunta é, basicamente, reconhecer a opinido dos aprendizes
sobre a importincia da prontncia correta na lingua-alvo. Partindo das suas respostas a essa
questfio ¢ das suas justificativas para a escolha de uma das op¢des apresentadas, pretendemos
explicar qual € o papel atribuido pelos aprendizes & pronincia e a que nfveis do
desenvolvimento da competéncia linglifstico-comunicativa ela estd vinculada, segundo a

avaliac@io dos alunos.

7) Dé a sua opinido sobre a seguinte afirmacdo: “E necessdrio falar uma lingua

estrangeira com uma pronuncia muito boa”
Al | A2 | A3 | A4 | A5

concordo plenamente X X X X
concordo

nem concordo, nem discordo
discordo X
discordo plenamente

Justifique a sua resposta independente da op¢do escolhida’:

> As respostas dos aprendizes 2 essa questfio foram integralmente transcritas.
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Al: Eu me interessei pelo Espanhol para poder me comunicar com pessoas
diferentes e para conhecer uma cultura diferente da minha. Para me comunicar
eu preciso, além de entender as pessoas, me fazer entender e, para que eu
consiga isso, € preciso que a minha pronuncia seja muito boa.

A2: Primeiramente, acho importante falar corretamente e gosto muito de procurar
ser compreendido correfamente.

A3. Escutar alguém falando mal um idioma, para mim, é quase como se estivesse
escutando um cantor fora do tom. Além disso, no dia a dia, ao telefone ou em
uma video conferéncia, por exemplo, é muito ficil ocorrer mal entendidos
mesmo quando conversamos no mesmo idioma. A comunicacdo pessoal é a
mais eficaz de todas, uma vez que ndo nos comunicamos apenas verbalmente,
entretanto, o uso do telefone, da Internei, das video conferéncias, etc tem sido
cada vez mais difundido no meio empresarial como uma ferramenta de
trabalho. Para fazer bom uso desses meios de comunicag¢do o primeiro pré-
requisito é fazer com que as pessoas possam me compreender e vice-versa e
para que isso seja possivel, a pronincia é fundamental.

A4: OQu vocé fala ou ndo é levado a sério.

AS: Claro que é muito interessante ter 0 dominio da pronuncia, mas acredito que o
simples fato de conseguir se comunicar, mesmo com os erros de pronincia e
conjugacdo, jd sdo suficientes para meus objetivos. Claro, também, que as
corregles de pronuncia vém com g freqiiéncia de uso da lingua.

1

Observando o quadro de respostas & questio 7, podemos verificar que quatro dos
aprendizes consideram a pronuncia correta do Espanhol como um aspecto fundamental no uso
dessa lingua. Somente A5 discorda de tal afirmacéo.

Ao analisar as justificativas de Al, A2, A3 para a escolha de tal op¢éo, percebemos que
o0s quatro alunos associam fortemente a correcéo fonética ao conceito de inteligibilidade.

Al e A2 consideram que a prontncia correta garante uma comunicacio mais eficaz com
falantes nativos/usudrios do Espanhol e preocupam-se ndo apenas com o fato de poderem ser
entendidos, mas também com a qualidade formal da sua producfio. Em resposta & pergunta 6
da entrevista (Anexos III), ambos os aprendizes refor¢aram as suas consideragdes sobre a
importéncia e o desejo de possuir uma boa proniincia em Espanhol:

Al. (...) Se eu estou disposto a aprender uma lingua, eu tenho que aprender e
aprender mesmo, nfo t0 pra me enganar que eu sei falar (...). O caminho ¢
primeiro ser entendido, mas depois vocé tem que crescer encima da sua
expectativa, entdo eu quero falar perfeitamente, depois eu quero escrever, nio
sei, val crescendo a expectativa que vocé tem com a lingua.
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A2. Eu gosto, primeiro de tentar estar mais proximo do native, diriamos
assim. Eu acho tdo legal quando eu vejo amigos meus estrangeiros falando
Portugués, falando giria, falando tudo tdo natural como um brasileiro, dai eu
chamo eles de brasileiros ja. E eu gostaria do mesmo, quando eu estiver nos
Estados Unidos falando, as pessoas me confundirem: “4Ah vocé é americano,
mesmo? (...} Eu gostaria de estar sentindo realmente isso, quer dizer, vocé vé
que, beleza, eu sei falar a lingua deles como eles. (...) Eu conseguir falar um
Espanhol otimo na Espanha é o que eu quero.

(...) Ndo é uma barreira ((no nivel da inteligibilidade)), eu diria, a pronuncia
ndo ser como nativa, mas sim credibilidade, aceitacio, entendeu? (resposta a
pergunta 7).

De acordo com as opmiGes de A3, as incorregdes fonéticas causam-lhe irritagio e podem
ser responsaveis por problemas de inteligibilidade. A aluna afirma que a promincia correta é
um aspecto muito importante na utilizacdo de meios de comunicagfo a distdncia.

Podemos verificar, nos trechos transcritos abaixo, como a aluna justifica os seus
posicionamentos sobre a importancia atribuida por ela a promincia correta:

(...) Vocé tem que ser fluente, nio basta ser fluente, tem que fer uma
prondncia muito boa pra se fazer entender mesmo (...). Muda até a sua
credibilidade com essas pessoas.

(...) Se vocé tem wma proniincia muito boa (..) vocé provoca também
admiracio nas pessoas (...). (resposta a pergunta 6 da entrevista)

(...) Agora, eu fico imaginando, se em uma videoconferéncia, em Espanhol,
vdrias pessoas, de vdrias regides do mundo, tentando falar em Espanhol,
cada um com um sotaque diferente, cada um com ERROS de pronuncia
diferentes, como ¢ que a gente se far entender numa videoconferéncia ou
numa foneconferéncia? Que td ficando cada vez mais comum. Quer dizer, a
gente tem que uniformizar, todo mundo tem que procurar a perfeicido na
pronuncia. (...) E importante que a gente busque um padrdo (resposta a
pergunta 7 da entrevista).

Justificando a sua afirmagio sobre a importancia atribuida 4 prontincia correta na lingua-
alvo: Ou vocé fala ou ndo é levado a sério, A4 estabelece uma relagfo de proporcionalidade
entre a corre¢do fonética dos elementos de uma mensagem, o nivel de clareza e/ou exatidio
do material lingiiistico que a compde ¢ a credibilidade atribuida ao falante:

(...) Se vocé falar muito bem a lingua de um pais, bastante bem, ¢ fator chave,
na minha opinido, é fator chave pra vocé conseguir é... conquistar os objetivos\
as pessoas mesmo, e principalmente os objetivos. {...) Passar {(a mensagem))
da forma que vocé quer passar, de forma CLARA, isso é o mais importante.
Entdo vocé\ ou fala ou ndo fala.

(...) O conhecimento da lingua, o vocabuldrio e tudo aquilo que\ tem que ter
muito bem, muito forte. A pronuncia, no caso, é, é o arremate fino, assim, eu
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diria, mas na MINHA opinido PESSOAL é muito importante a pronuncia bem
feita (...). Primeiro vocé tem que aprender a pronunciar muito bem as coisas
(...) @ pronuncia, ela tem que ser a base de tudo, na minha opinido, junto com
o vocabuldrio. (resposta & pergunta 5 da entrevista — Anexo III).

A5 considera que possuir uma boa pronincia € interessante ¢ que o desenvolvimento
fonético depende do tempo e do uso da lingua estrangeira. Esse aprendiz delimita as suas
expectativas em relagdo a lingua-alvo em funcfio das suas necessidades pessoais e, portanto,
assume que os erros fonéticos nfo representam fatores que limitam ou prejudicam a sua
interacio na lingua-alvo. Essa opinifio € reforgada por AS, em resposta & pergunta 6 da

entrevista:

(...) Se eu puder ter a oportunidade de me comunicar com alguém da lingua
espanhola de modo que ele entenda o que eu estou falando, assim, num
primeiro momento eu ndo estou preocupado com possiveis erros de
pronuncia, falta de vocabuldrio, entdo, se em conseguir passar uma
mensagem, para mim é suficiente. E um suficiente pra vida toda? Néo, é um
suficiente pra este momento, né? Entdo, cada ver que vocé puder se
aperfeicoar mais, claro, seria muito melhor. Te véem até com olhos diferentes

{...)

De acordo com as consideragées dos aprendizes sobre a importancia da corregdo
fonética no uso da lingua-alvo, podemos concluir que este aspecto € valorizado por eles sob
duas esferas diferentes de percep¢fo. No nivel lingiiistico-pragmitico, possuir uma boa
pronmincia em Espanhol € um fator que garante a inteligibilidade entre os usudrios dessa
lingua e aumenta a credibilidade profissional do falante nfo nativo. Ja no plano subjetivo, a
boa prontncia é considerada, entre outros elementos®, como um aspecto que esta fortemente
relacionado ao conceito de fluéncia, assim como uma caracteristica que promove a admiragéo
de outros usudrios da lingua-alvo (segundo A3), garante a aceitagdo/integragio do estrangeiro
nas comunidades lingiiisticas nas quais a LE ¢é falada, além de estimular a identificacdo do
falante nfo nativo com tais comunidades (de acordo com A2).

Entre os aprendizes Al, A2, A3 e A4, a possivel estagnagiio do seu desenvolvimento
fonético ndo poderia ser justificado pela desvaloriza¢io da prontincia correta na lingua-alvo ou
pela baixa expectativa em relagfio a aquisi¢Bo do sistema fonético dessa lingua, uma vez que

as suas opinides contrariam explicitamente essa possibilidade.

* A3, por exemplo, cita a importincia do conhecimento da cultura dos paises nos quais a LE é falada, em resposta
4 pergunta 6 da entrevista {Anexo HI).
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J& no caso de A5, interessa-nos observar se o relativo descomprometimento desse aluno
com a correglo fonética do Espanhol implica um ntmero maior de erros de prontncia
(persistentes ou ndo) em suas producdes, considerando que esse aprendiz valoriza, em tltima
instdncia, a qualidade fonética da sua producfio e apenas parece resignado com a sua

competéncia atual.

4.4. As Atitudes dos Aprendizes em relacfio ao Espanhol

Com o objetivo de aproximar-nos a percepgdo de cada aprendiz sobre a lingua espanhola
e, deste modo, proceder a identificagdio de possiveis fatores que possam atuar favorave! ou
desfavoravelmente no processe de aquisigio do sistema fonético da lingua-alvo pelos
aprendizes, propusemos que eles citassem até cince adjetivos que, na sua opinifo,
caracterizam a lingua espanhola ¢ que esses adjetivos fossem, posteriormente, colocados em
ordem decrescente de identificagdo com o idioma.

No gquadro abaixo, enumeramos quais foram as caracteristicas atribuidas pelos alunos ao
idioma que estdo aprendendo, destacando em amarelo os adjetivos relacionados &

aprendizagem do Espanhol e em cinza aqueles que parecem estar associados a oralidade:

Adjetivos
atribuidos & Al AZ A3 Ad AS
lingua
espanhola
I bonita facil tudo muito forte complexa
maior aprendizado | “explicadinho’
identificacio
2 rica elegante clara guente semelhante
{sensual)
3 diferente simples formal divertida difici
4 complexa completa pura velha musical
{historica)
5 parecida polida bela

Entre os adjetivos citados pelos aprendizes como aqueles que methor qualificam a lingua
espanhola, encontramos trés claramente positivos (nos casos de Al, A2 e Ad) e outros dois

que nfo podem ser explicitamente considerados como negativos (A3 ¢ AS).
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As caracteristicas que parecem estar diretamente relacionadas a aprendizagem da lingua-
alvo (realgadas em amarelo) revelam diferentes percep¢des dos aprendizes sobre esse aspecto.

Enquanto A2 situa a facilidade de aprendizagem no primeiro patamar de identificacfo,
AS julga que o Espanhol ¢ uma lingua complexa e dificil. Entre essas duas caracteristicas, AS
posiciona a semelhanca entre o Portugués e o Espanhol, reforcando a sua opinido de que a
proximidade entre as duas linguas pode atuar, também, como um gerador de dificuldades, tal
como foi exposto pelo aprendiz em resposta as perguntas 1 e 2 da entrevista (AnexollT).

Al também reconhece a complexidade da lingua espanhola e a posiciona, no quadro
acima, enire os adjetivos diferente e parecido, colocando esse {tltimo no nivel mais baixo de
identificaco com a lingua-alvo. Da mesma forma que AS, Al parece considerar o efeito
ambiguo da proximidade entre o Espanhol e a sua LM, porém ndo utiliza o adjetivo dificil e
sim diferente. Na opinido de Al, as duas caracteristicas mais fortes do Espanhol sfo
extremamente positivas, sendo que uma delas, a beleza, j& havia sido citada pelo aprendiz
como uma das razdes que o levou a estudar esse idioma’.

(s adjetivos que A3 atribui ao Espanhol estdo basicamente apoiados em dois aspectos :
nas comparagdes que ela realiza entre a sua LM e a lingua-alvo e nas caracteristicas
comportamentais dos falantes nativos de Espanhol ao utilizarem essa lingua. Vejamos como a
aluna justifica os adjetivos 1, 2, 3 e 5, citados por ela:

1. (...) ela tem muitas palavra pra expressar uma unica idéia. A gente fala
muito mais palavra por minuto, em Espanhol, que em Portugués (...).

2. claro. Aquilo que a gente tava falando, de ndo ser tdo anasalado quanio é a
lingua portuguesa.

3. Eu acho que eles sd@o mais formais, talvez, por serem gramaticalmente
corretos. Eu acho que é mais formal que Portugués.

S. Eu acho que eles sdo mais polidos. Agora, eu ndo sei se é cultural isso ou se
é geral.

A3 estabelece relagOes entre as caracteristicas que ela observa entre os falantes nativos
de Espanhol ao utilizar essa lingua (1, 3 e 5) e aquelas préprias desse idioma. Para essa aluna,
certos aspectos puramente lingliisticos do Espanhol, como a pronincia e a correcio

gramatical, configuram as caracteristicas atribuidas por ela tanto a lingua espanhola (clareza)

quanto aos seus falantes (formalidade).

* Vide quadro de respostas dos aprendizes ao Questionario 1.
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Os adjetivos citados por A2 e A4 sdo todos claramente positivos, mas enquanto A2
inclui entre eles caracteristicas relacionadas a sua experiéncia como aprendiz no contato com a
lingua-alvo (facilidade de aprendizagem e simplicidade), A4 enumera adjetivos associados
unicamente a aspectos sensoriais da lingua espanhola e que estfio relacionados a um nivel
intimo de percep¢do de quem aprende uma LE. Nesse nivel, os aspectos pragmdticos da lingua
estrangeira ficam em segundo plano diante da forga, da sensualidade e da graca nas quais essa
lingua aparece revestida no imaginario do aprendiz.

Nas suas respostas aos questiondrios e & entrevista, A4 prende-se a questdes
exclusivamente utilitarias para justificar a sua escolha pela aprendizagem do Espanhol como
LE, porém, ao caracterizar essa lingua livrtemente o aprendiz revela uma identificacfio pessoal
com o Espanhol.

Entre as caracteristicas atribuidas pelos aprendizes & lingua espanhola, destacamos
aquelas que parecem estar diretamente associadas & oralidade (realcadas em cinza) e
percebemos a maioria delas transcendem o aspecto puramente pragmatico do interesse dos
aprendizes pela aprendizagem do Espanhol ¢ apontam para uma atitude claramente positiva

em relagdo a esse idioma.

4.5. 1dentificaciio dos Erros Fonéticos Persistentes na Fala dos Aprendizes e das

suas Atitudes de Reconhecimento

Os dados que iremos apresentar, analisar e discutir neste topico foram coletados por
meio da triangulaciio dos seguintes instrumentos de coleta: observacfio das aulas, anotages
em diario de campo e gravacSes em audio. De um total de doze aulas gravadas em audio,
selecionamos dez para constituir o corpus a ser analisado, sendo que o critério para a selegdo
dessas aulas foi a necessidade de registrar a produgio dos aprendizes em diferentes momentos
da coleta de dados. Com esse objetivo, escolhemos as duas primeiras aulas de cada aprendiz
(aulas 1, 2 e 3) para identificar os erros fonéticos produzidos por eles no estagio inicial da
pesquisa. (vide Quadro de Freqiiéncia — Anexo [X).

Através da analise das aulas intermedidrias e finais, poderemos identificar a
reincidéncia de erros registrados nas primeiras gravagdes e, deste modo, qualifica-los como

persistentes ou ndo.
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A Aula 1 ocorreu quatro meses antes da Aula 2 e representou uma experiéncia piloto,
cujos principais objetivos foram verificar a possibilidade de levar adiante o nosso projeto de
pesquisa junto ao grupo constituido pela professora e pelos cinco aprendizes - identificados
como possiveis sujeitos de nossa pesquisa - assim como de orientar e ajustar as nossas
propostas metodoldgicas a pariir de uma experiéncia de cunho pratico.

Na aula 1, somente os alunos Al, A2 e A3 estavam matriculados regularmente na
escola. A4 e AS ingressaram no grupo a partir da aula 2.

A3, A4 e AS estiveram presentes em um ntmero significativamente menor de aulas
que Al e A2, por diferentes razdes: A3 abandonou o curso antes do seu término oficial
{dezembro) porque comprometeu-se com outras atividades no mesmo horério das aulas de
Espanhol. Esse foi também o caso de A4, que mudou-se para S3o Paulo e deixou de freqlientar
as aulas no més de outubro. AS, por sua vez, esteve presente até o ultimo més do curso mas,
durante a fase de coleta de dados, faltou freqiientemente &s aulas por causa de constantes
compromissos profissionais.

Tendo em vista a significativa diferenga entre o nimero de aulas nas quais estiveram
presentes Al e A2, por um lado, e A3, A4 e A5, por outro, pareceu-nos importante analisar a
fala desses ultimos trés aprendizes em todas as aulas em que eles compareceram, a fim de
obter o méximo de equilibrio possivel entre o volume das amostras de produgéo individual que
serdio analisadas.

Com o objetivo de aproximar o leitor aos pardmetros utilizados na identificagéio de erros
persistentes, retomaremos a definicio desse tipo de erro apresentada no Capitulo II desta
dissertagdio: “Propomos neste estudo que o termo erro fonético persistente signifique as
ocorréncias de sons que nfo sdo pertencentes & maioria dos dialetos da lingua espanhola e que
aparecem de maneira sistematica nas produgdes dos aprendizes™.

Lembramos, mais uma vez, que o sistema fonético do Espanhol ¢ amplamente varidvel,
tendo em vista os diversos dialetos desse idioma. Por esta razdo, o erro fonético somente
podera ser considerado como tal nos casos em que determinados inadequagfes na proniincia
dos aprendizes sejam reconhecidas como o resultado de transferéncias de padrdes da sua LM
ou de interferéncias intralingiiisticas.

As varia¢des na participaciio de cada aprendiz na sala de aula determinam diretamente o

volume das suas produgdes e, portanto, o miimero de erros e acertos nelas contidos. Sendo
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assim, consideramos que a caracterizag@io de um erro fonético como persistente nfo deve
fundamentar-se unicamente na reincidéncia de um determinado tipo de erro na mesma aula
mas, também, e sobretudo, na presenca do mesmo tipo de incorre¢fio no decorrer das aulas
analisadas.

A identificacfio dos erros persistentes foi realizada em trés etapas:

1. Transcrigdo de todos os erros fonéticos presentes na produgiio de cada aprendiz em
cada aula analisada.

2. Reconhecimento da reincidéncia de erros especificos na fala de cada aprendiz.

3. Agrupamento dos erros, segundo a sua categoria tipologica.

A seguir, apresentaremos os tipos de erros fonéticos persistentes encontrados na fala de
cada aluno e, em seguida, descreveremos e discutiremos as formas de reconhecimento de tais
erros manifestadas pelos aprendizes e pela professora®.

No quadro abaixo agrupamos os erros fonéticos persistentes relacionados a realizacdo
das vogais em Espanhol identificados na produgéo dos aprendizes. A presenca de tais erros na

fala de cada aluno é indicada pela célula destacada em cor:

Erros persistentes na realizacio de segmentos vocalicos do Espanhol
Al | A2 | A3 | A4 | A5

1. Qualidade vocalica de /e/ e /o/

2. Neutralizagdo entre os fonemas /e/ e /1/

3. Neutralizacdo entre os fonemas /o/ e /u/

4. Monotongacio

5. Ditongacéo

6. Ditongag8o/ Nasalizacdo

Podemos observar que os erros relacionados i qualidade vocalica de /e/ e /o/ estdo

presentes na produgdo de todos os aprendizes. Esses erros referem-se & ocorréncia das vogais

[€] e [2] em diversos contextos lexicails e em todas as aulas analisadas.

Conforme discutimos no Capitulo III desta dissertagfio, esses segmentos podem ser

realizados, em Espanhol, como vogais cuja qualidade é mais baixa que [e] e [o] -
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representadas como [¢] e [0] - porém néo é comum nesse idioma, a ocorréncia das vogais [€] e
[2].
Entre os contextos lexicais nos quais os aprendizes produzem esse tipo de erro,

identificamos principalmente palavras cuja grafia ¢ idéntica em Portugués e em Espanhol ou

bastante semelhante nos dois idiomas, tais como : b[ojrda, papf[e]l, ahfojra, gufelrra
(identificadas na fala de Al); may[o]r, h[ojra, quie]ren, modejma (AZ2); imp[o]stos,
biol[o]gicas, mol[e]sta (A3); Eur[o]pa, fi[e]stas, R[o}sa (A4) e [e]poca, [e]s, con[a]rdo (AS).
Verificamos, portanto, que os aprendizes tendem a transferir a qualidade vocalica de /e/
e /o/ em palavras da sua LM a palavras semelhantes em Espanhol. Por outro lado, esse

fendmeno parece atingir, tamnbém, palavras pertencentes unicamente & lingua-alvo, como as
que foram encontradas nas produgdes de Al: r[elgio, vi[e]rnes e [d30Be] (Illueve); de A2: [e]l
(el), vi[e]rnes, prefie]ro, r[o]jles; de A3: ay[e]r e de AS: nule]va, r[e]gio, escu[e]la, p[elro,
nufelve, paqu[e]tes e [ofye (do verbo oir).

O fato de que todas as realizacdes de /e/ e /o/ como vogais médias-baixas ocorram em

silabas tonicas ou em monossilabos, leva-nos a refletir sobre uma possivel transferéncia de
regra da LM dos aprendizes & lingua-alvo, j& que no dialeto de todos eles (paulista e do
interior de S&o Paulo) essa qualidade vocélica ocorre com maior freqiiéncia como tdnica
(salvos os casos apresentados no tépico 3.3.3. do Capitulo I1I).

Nernhum dos aprendizes demonstrou qualquer forma de reconhecimento em relagdio ao
tipo de erro fonético que acabamos de apresentar. Além disso, observamos apenas um
momento em que houve reformulacdo desse tipo de erro a partir do contato com a forma
correta fornecida pela professora:

Aula 1 — A professora pede que Al descreva os gostos de sua mie:

1. P-:Y tu mama? Si tuvieras que decir, ;como dirias que ella es?
2. Al- Ah, ella, ah (.) A ella le gusta mucho ‘ler’ y ella (.} ;b[o]rda?
3. P- B[o]rda.

4. Al- B[o]rda mucho, también.

¢ A relagdo completa de erros persistentes identificados na fala de cada aprendiz encontra-se no Anexo IV.
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Neste trecho, Al verifica se a forma verbal que utilizou € correta, buscando a

confirmagfio da professora (linha 2). Nesse momento, o aluno pronuncia o fonema /o/ da

mesma forma que ele ocorre nesse contexto em Portugués. Apods a confirmagio da professora,
Al repete a palavra reformulando a sua pronincia a partir do modelo fornecido por ela.
Nesse caso, a principal intengdo da professora nfio era a corregio fonética e sim a confirmacgo
da hipétese do aluno sobre a equivaléncia do verbo bordar em Portugués e em Espanhol
Ainda assim, Al percebe a diferenga entre a sua pronincia e a da professora e reproduz a
palavra corretamente.

Em outros casos, verificamos que os aprendizes ndo recorrem a reformulacio desse
mesmo tipo de erro porque nio identificam a diferenca entre a sua pronuncia e a da professora
ou, simplesmente, porque ndo a consideram relevante no momento em que o erro € produzido:

Aula 1 — A professora pede que cada aprendiz avalie o seu final de semana, utilizando os

adjetivos introduzidos por ela na aula anterior:

P- Yo dije asi: que podia ser r{e]gio, estupendo, me encanté. ;Se acuerdan
ahora?
A2- Huum... Si.

Al- ;Qué es rig]gio?
P- Estupendo, maravilloso.

R WL e

No trecho apresentado acima, observamos que Al ndo adota a pronincia fornecida pela
professora, talvez porque a sua preocupagfo principal nesse momento fosse a compreensio da
nova palavra introduzida por ela.

Na proxima seqiiéncia que iremos apresentar, podemos observar como A3 prioriza a
correciio da forma verbal que desejava utilizar, reformulando a sua hipdtese com o auxilio da
professora, mas ignorando a diferenca entre a sua promincia e a dela, tal como ocorreu no caso
de Al:

Aula 1 — A3 fala sobre os paises que oferecem ajuda financeira as mulheres que nio
querem trabalhar:

1. A3 —(...) Hay muchas muj[e]res que... ;prefje]ren?
2. P - Prefi[e]ren.
3. A3 - Prefi[e]ren, ah... quedarse en casa ‘e’ no trabajar (...)
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Os trechos apresentados acima representam apenas uma pequena amostra das ocasibes
observadas em sala de aula nas quais o fornecimento da proniincia correta pela professora,
sem que a sua intengdo principal seja a correcio, mostrou-se insuficiente como um estimulo 3
reformulacio de um tipo especifico de erro produzido pelos aprendizes.

Se, por um lado, ndo observamos atitudes de reconhecimento dos erros fonéticos

relacionados a realizacfo das vogais /e/ e /0/ pelos aprendizes e encontramos apenas um ¢aso

de autocorreco a partir da producio da professora, por outro, podemos identificar a
pronuncia correta dessas vogais pelos alunos em diferentes aulas e em diversos contextos nos
quais a influéncia da sua LM poderia ocasionar a producfo de erros. Exemplos desses casos
sdo as seguintes palavras encontradas na fala de Al: espafi[o]les, muj[elr, [o]bra, mej[o]res,
colelgios, [olios, jlo]ven; de A2: maravill[p]sos, aqufe]lla, dife]ron; de A3: v[o]to, t[e]rmica;
de A4: papl[elles, C[o]rdoba, rec[o]gen, e[o]lico; e de AS5: [e]s, pe]ro, mej[o]res, s[o]lamente.

A wvariabilidade na produc@io dos aprendizes em relagdio a realizagio das vogais que
estamos analisando sugere que a diferenga entre a qualidade vocalica desses segmentos nos
dois idiomas pode ser percebida e reproduzida pelos alunos de forma espontinea. Nao
sabemos, porém, se a adogio da forma correta ocorre pelo uso do monitor ou pela aplicacdo da
regra (aprendida ou adquirida) pertencente a lingua-alvo de forma restrita a certos contextos
lexicais.

O segundo erro que iremos comentar, relacionado também a producdio das vogais em

Espanhol, refere-se aos casos de neutralizacdo entre os fonemas /e/ - /I/ e /o/ - /u/, encontrados

nas producdes de Al, A3 e AS. Esse tipo de erro ocorre de maneira bastante restrita na fala de
Al e A3, porém pode ser observado de forma relativamente constante em determinados
contextos lexicais, razdo pela qual foi considerado como persistente.

Al tende a neutralizar os fonemas /o/ e /u/ em posicio postnica em final absoluto de

palavra: much[u], otofifu] e ['tudu], sendo que vogais neutralizadas podem ser produzidas pelo
aluno em silabas sussurradas: oto[ny] e [tudy]. A presenga desse tipo de realizago na fala de

Al indica a transferéncia de uma padrdo da sua LM para a lingua-alvo, ja que esse tipo de
ocorréncia € bastante freqiiente no dialeto do Portugués falado pelo aprendiz, assim como em
grande parte das variantes dialetais desse idioma. Vejamos, no trecho abaixo, como se d4 esse

caso de transferéncia na fala de Al:
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Aula 3 — A professora pergunta qual é a estacfo do ano preferida de cada aluno:

1. Al - ;Cdémo es ‘outo[ny]’?

2. P~ Otoflo.

3. Al - Otofpy]. Ah... me gusta mucho el otofi[o] (...). Y me gusta mucho
4, laplaya en otofi[u].

Na linha 3 do trecho transcrito acima, verificamos que o aluno transfere diretamente o
padrfio da sua LM a (ltima silaba da palavra ofofio, produzindo-a susswrrada € com

neutralizacdio entre os fonemas /o/ e /u/. Na segunda vez em que Al utiliza a palavra (linha 3),

o modelo de pronincia fornecido pela professora € perfeitamente reproduzido. Ja na linha 4,
percebemos que a producfio da mesma palavra por Al volta a sofrer a interferéncia da sua LM.
Na aula 8, o aprendiz realiza o mesmo tipo de transferéncia ao pronunciar a palavra
todo mas, desta vez, recorre 4 autocorrecdo do erro imediatamente depois de produzi-lo:
Aula 8 — A professora pergunta aos alunos quais sero as principais mudangas sociais no
futuro:

. Al —Una cosa tengo certeza que, que acontecera\ que pasara en el
. futuro: es que las personas te\ ‘teran’/

. P—Tendran.

. Al — Tendran mucho menos privacidad. [tudyl,[twdu}/

. Al e P {(simultaneamente)) - [‘todo]
. Al — Sera ‘vigiado’.

O h W R e

No trecho transcrito acima, podemos observar que o aprendiz faz uso constante do
monitor, reformulando uma forma verbal que julga incorreta na lingua-alvo (linha 1) e
demonstrando hesitacio na conjugagfo do verbo que pretendia utilizar (linha 2).

A atuagdo do monitor faz-se notar, também, na elaboracfo da sua hipdtese sobre a
pronuncia correta da palavra fode (livha 4) e na sua autocorrecio (linha 5). Neste caso, a
reformulac@o do erro pelo aluno ocorre simultaneamente a intervengio da professora.

Na primeira aula que registramos, Al também recorre a reformulagdo do mesmo tipo de
erro, produzido na mesma palavra:

Aula 1 — Os aprendizes contam onde estavam quando um tornado que atingiu a regido de
Campinas comegou:

1. Al — Cuando estaba (.) en, en mi ‘caminho’ (.} para mi casa, estaba en el
2. autobus ‘e’ estaba t[u] \ tfo]de ‘escuro’ pero yo no habia percebido (...).



170

A reincidéncia do mesmo erro, no mesmo contexto lexical, seguido em ambas as vezes
de autocorrecdio, nos leva a concluir que esse aprendiz ainda ndo adquiriu a regra de nfo

neutraliza¢@o entre os fonemas /0/ e /u/ em tal contexto e que essa regra continua retida no seu

repertdrio de elementos aprendidos da lingua-alvo. Por essa razio o aprendiz ainda produz o
padrdo da sua LM em primeiro lugar e, num momento posterior, € capaz de acessar a forma
correta fazendo uso do monitor.

A neutralizac8o entre os fonemas /o/ e /u/ em silabas atonas ndo € um fendmeno

generalizado na fala de Al. Muitos sfio os casos em que a oposi¢do entre tais fonemas ¢€

mantida pelo aluno: separ{o] (separo), menfo]s, amigfo], entre outros.

As neutralizagGes de vogais observadas na fala de A3 ocorrem, principalmente entre os

fonemas /e/ e /1/ e estdo restritas aos seguintes contextos lexicais: {Tintonces (entonces), qul1}
{que) e s[1] (se). Esse tipo de erro ocorre, provavelmente, pela transferéncia de padrdes da sua

LM as suas produgdes em Espanhol e, tal como foi observado no caso de Al, esse mecanismo
de transferéncia ndo atua de forma sistematica na fala da aluna em outros contextos:
‘[€]mbalages’, dic[e], entre outros.

Na Aula 4 encontramos dois momentos em que A3 faz uso do monitor para ajustar a sua
prontncia do pronome se, sendo que, no primeiro trecho, a aluna reformula a sua promincia

mantendo a oposigio entre os fonemas /e/ e /I/ e no segundo ela efetua a autocorrecéo a partir

da regra da sua LM nesse contexto, neutralizando os dois fonemas:

Trecho 1 — Os alunos falam sobre os efeitos dos alimentos transgénicos:

1. A3 — Pero yo creo que nadie &h... anti\ anti\jantiguamente?

2. P-Si.

3. A3 —Nadie s[1}, s[e] preocupaba con los efectos secundarios y ahora
4. ellos estan hablando sobre eso.

Trecho 2 - Os alunos falam sobre as principais mudangas no comportamento do
brasileiro nos ultimos anos:

1. A3 — Antes nadie s[e]\ nadie s[1] preocupaba en economizar luz, energia

2. eléctrica (...).

As neutraliza¢do entre os fonemas /e/ - /i/ e /o/ - /u/ identificados na fala de A5 ocorrem,

tal como nos casos de Al e A3, por transferéncia dos padrfes da sua LM a palavras
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semelhantes da lingua-alvo, porém, no caso desse aluno, o fendmeno ndo parece estar limitado
a contextos lexicais especificos. Esse fato pode ser verificado na diversidade das palavras
produzidas com neutralizacdo por esse aluno: dfr], buenfu], habitan[tit]ls, Ifilngua,

contaminan{tf1], {'setr] (siete), f{0ndo, entre outras.

Por um lado, observamos que os casos de neutralizacio entre vogais sdo encontrados na
fala de AS sempre em silabas atonas e em monossilabos, conforme ocorre no seu dialeto do
Portugués mas, por outro, essa regra ndo ¢ aplicada uniformemente a todas as vogais /e/ e /o/
com essas caracteristicas. Varios sdio os exemplos em que AS mantém a oposigdo entre a

qualidade vocalica de /e/ - /I/ e /o/ - /u/ em vogais dtonas e monossilabos, tais como: mism[o],
qufel, muchfo], hijfo], buen[o], inconvenient[¢], entre outras. Apesar da instabilidade da

ocorréncia de tais neutralizacdes na fala de AS, nfo identificamos nenhuma forma de
reconhecimento desse aluno em relag#o a tal fendmeno.

Apenas dois casos isolados de neutralizagio vocalica foram encontrados na fala da
professora: alm{u]hada (almohada) e dich[u] (dicho). Consideramos, portanto, que esse tipo de
neutralizagio nfio € uma caracteristica dominante no seu dialeto do Espanhol e, por esse
motivo, ndo podemos relacionar a presenca de tal fendmeno na produgdo dos aprendizes a
uma possivel influéncia da variacdo dialetal falada pela professora.

Os casos de monotongacdo e ditongacgdo identificados na fala dos aprendizes podem ser

divididos em duas categorias distintas de erros: os interlingiiisticos e os intralingiiisticos.

As monotongacles ocorrem, na grande maioria dos casos, pela transferéncia

interlingiiistica, como em algumas das palavras identificadas na fala de Al: c[]ntan
(cuentan), escrib{ilndo (escribiendo); de A2: pref[iJro (prefiero), v[o]las (vueltas), [espaso]
(espacio); de A3: c[€nto (ciento), b[a]tizado (bautizado), rel[e]ve (relieve} e de AS: flo]go
(fuego), trtinta (treinta), d[e]z (diez).

As monotongagdes ocasionadas por interferéncias intralingiiisticas foram encontradas
em algumas palavras produzidas por Al: ['vernes] (viernes), [op'sON] (opcion); A2: desp[o]s

(después), estudfe] (estudié), s[e]s (seis) e AS: sfe]s (seis).
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Percebemos que entre essa ultima relaciio de erros podemos encontrar apenas uma
palavra exclusiva da lingua espanhola que sofre monotongacéo: viernes, produzida por Al.
Nessa palavra, o aluno adota o léxico da lingua-alvo, reproduzindo nele os sons proprios da

sua LM: /v/ e /e/, e introduzindo a vogal /&/ no lugar do ditongo [1e]. Este exemplo ilustra

claramente como a mistura entre elementos que pertencem exclusivamente a cada um dos
idiomas em contato gera uma forma hibrida, alheia a ambas as linguas, materna e alvo.
Esse mesmo tipo de resultado ocorre quando A2 e A5 formulam as suas hipoteses sobre

a promincia correta de palavra seis, realizada por ambos como sfe]s. Neste caso, os aprendizes

parecem considerar a perfeita equivaléncia entre as duas linguas como improvavel e procuram
distancis-las para atingir a forma correta na lingua-alvo’. A monotongacdo na palavra seis
poderia, ainda, ser interpretada como uma manifestacdo do mecanismo de supergeneralizacio
de uma regra pertencente a lingua-alvo, j4 que A2 e AS nfo realizam ditongaco na seqgiiéncia
/es/, em Espanhol, em palavras como vez, Portugués, mes, mas o fazem de maneira uniforme
no seu dialeto da LM.

Os casos de ditongagio nas segliéncias formadas pelas vogais /a/, /e/ e /o/ + consoante

nasal ocorrem de forma persistente nas producles de Al, A2, A4 e AS, em palavras como:
b[dilio, pequf€iliia e opci[d0d]n, (identificadas na fala de Al); v[d0ln, [éilnvuelto,
informaci[6JIn (A2); atac[&0]n, ti[¢Ilndas e raz[00]n (A4); hag[a0ln, [dfo, [€I]mpresa,
evoluci[63]n (A5)%.

Como a ocorréncia de ditongacic em monotongos nasalizados é um fendémeno bastante
comum em Portugués e uniformemente observado no dialeto dos aprendizes, consideraremos
que, nos exemplos apresentados acima, tal fenémeno € decorrente da transferéncia de habitos
lingiiisticos da LM dos alunos & lingua-alvo.

Entre os alunos que apresentam casos de ditongagdo de vogais nasalizadas, somente A3
identifica a presenca desse fendmeno em suas producOes na lingua-alvo, além de ter
consciéncia que esse tipo de erro ocorre por influéneia da sua LM:

minhas vogais ainda soam um pouco nasais demais (resposta a questdo 4 ~
Questiondrio 2) - E, a gente tem o costume de\ principalmente os paulistanos,

7 A proximidade entre duas linguas como fonte potencial de erros foi discutida na segfio 2.1.2 do Capitulo 2 desta
dissertacio.
* Os demais casos de ditongacio na fala desses aprendizes encontram-se relacionados no Anexo IV.
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né? Costumam falar [€iNte], apartam|€ilnto, gléilnte, como se tivesse um ‘ei’,
né?(..). E quando a gente fala ['xeNte] ((sem nasalizar ‘e’ que precede
nasal)) , ¢ dificil pra mim também, a minha tendéncia é falar ['x€Nte], ao
invés de ['xente] (..) (resposta a pergunta 3 da entrevista — Anexo III).

O fato de que A3 identifique formalmente a ocorréncia de ditongagdo de vogais nas

seqiiéncias /a/, /e/ e /o/ + consoante nasal nas suas producgdes em Espanhol talvez explique,

ainda que contraditoriamente, a auséncia desse fendmeno na sua fala nos mesmos contextos
em que ele é amplamente observado na producfio dos demais aprendizes. Consideramos,
portanto, que o reconhecimento da diferenga entre a realizacdo fonética dessas seqiiéncias em
Portugués e em Espanhol auxilia essa aluna a controlar a nasalizacfio das vogais e,
consequentemente, evita a ocorréncia de ditongac#o.

No trecho transcrito abaixo, podemos observar como A3 evita a produgdo de vogais
nasalizadas nas palavras region, acabando e estaban (linhas 2 e 5, respectivamente) assim
como a ditonga¢8o da vogal /a/ na palavra compafiero (linha 3):

Aula 1 — A aluna narra como ficou sabendo que um tornado estava atingindo a regifio na qual
trabalha:

A3 — Yo estaba en trabajo en ((nome da empresa)) y aquel\ aquelia

regifo]n fue la, la més atingida por el tornado (.) por el tornado.

[]ntonces ahh... yo, yo recibi una llamada de la esposa de mi

comp|d]iiero de trabajo (...) y ella estaba hablando cfo]emige y diio que

el mundo, ‘mondo’, estaba acabfa]ndo, qu{1], quf1] las tejas estabfa]n
ca[1€lndo sobre los coches {...).

IS R S

As ocorréncias conjugadas de ditongac@io e nasalizagdo, como as encontradas nas
palavras: c[i€mtro (produzida por A4) e apartam[i€]nto (produzida por Al) podem ser
interpretadas como uma manifestacio da dificuldade que os aprendizes encontram em
distinguir quais palavras da lingua-alvo diferenciam-se das de sua LM pela presenca de um
ditongo em vez de monotongo e quais sdo equivalentes nos dois idiomas.

Ao reconhecer a presenca de ditongos em substantivos como viento, asiento, casamiento
e sentimiento, nada mais natural que o aprendiz interprete tais casos como uma regra € recorra

a sua generalizagdo com o objetivo de aproximar a sua producéo aos padrdes da lingua-alvo.
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Esse mesmo processo explicaria as ocorréncias de expansio (ou ditongacdio) de

monotongos orais nas seguintes palavras encontradas na fala de A2: rec{ye]rsos (recursos), de
A3: fluelrma (forma), assim como a ditongac@io indevidamente aplicada aos verbos,
encontrada da fala de A3: volv[iejr (volver), devolv{ie]r (devolver) e de AS: hac[ie]r (hacer),
emp[1e]z6 (empezo), entend[ie]r (entender).

Os casos exemplificados acima ilustram a supergeneralizag@o de material lingiiistico da
lingua-alvo (nas palavras de Selinker, 1974), mecanismo atraveés do qual a propria IL dos
aprendizes atua como fonte da produgéo de erros.

Entre as aulas analisadas, identificamos os seguintes momentos em que A3 e AS
reconhecem em suas produgdes erros relacionados a motonongaco ou ditongagio:

Aula 5 — Os alunos falam sobre os ataques dos Estados Unidos ao Afeganistéo:

1. P —;Qué piensas td? ;Que habrd o no habra guerra?
2. A3 —No Lo sé, porque ‘Afeganistan’ es muy pobre, entonces, ah..., yo
3. creo que habrd muchas mjo]r\ mfue]rtes, &h... ataques de los americanos

4. a los territorios ‘afegan’ ‘afeganes’(...).

Aula 3 — A professora pergunta como foi ¢ final de semana de cada aprendiz:

1. P - ;Qué tal el final de semana?
2. A3 — Ahh... Mi final de semana fue muy trangfuijle, trangfijle.

Em ambos os trechos transcritos acima, podemos verificar que A3 recorre a
autocorre¢do imediata dos erros que identifica na sua fala fazendo uso do monitor para
prodeder a sua reformulacéo, tal como podemos observar também na fala de AS:

Aula 3 — Os aprendizes falam sobre propostas governamentais para estimular a reciclagem
de lixo:

. A5 —Yo, yo, yo vi una cosa en la tele hoy por la mafiana, que ‘tiene un
. deputado’(.)
. Al —Hay

. A5 — Que hay un ‘deputado’ que... esta intentando ‘€..." hacer con que las
personas que compren las, ah... botellas de ‘pet’ para gaseosas dev[o]} \

. dev[ue]lvan para los locales que compraron las cosas y esas personas
que venden las, las botellas, dev\ devueivan para los fabricantes ‘e’ las

. personas que compran ganarian ‘é..." v[i]nte\ v[€l]nte centavos por cada
una de las botelias que devol \ devolviesen (...).

00N O kW
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Aula 10 — Os alunos dfio a sua opiniio sobre afirmagSes contidas no livro didatico a
respeito do que se deve e do que nfo se deve fazer no campo:

A5 — Hacer fuego ((lendo a primeira afirmacéo)).

P — Hum, hum.

A5 — Ah... se puede hacer con cuidado. (...)

P~ ;Qué tipo de fuego seria, entonces? ;Porque quemada, de ninguna
manera!

A5 —No, una ‘pequena’ un ‘pequeno’ flo]go, pequefio flo]go\ flue]go\
un pequefio flue]go para calentar las personas (...).

P- Dejar todo como estaba a tu legada ((lendo a segunda afirmagio
proposta pelo livro didatico)).

10. AS — Ah... se debe hacjiejrihacer siempre.

11. P — Hum, hum.

el S AR o e

No trecho referente a fala de A5 na aula 3, observamos como o aluno hesita na
conjugaclio do verbo devolver (linha 5, 6 e 9), mas € capaz de produzi-lo corretamente nos
dois momentos partindo inicialmente de uma hipStese errénea (linha 5) e de outra correta
(linha 9). Esse exemplo demonstra como o aluno se esforca tanto para nio transferir padrdes
da sua LM ao Espanhol quanto para ndo generalizar regras de ditongacdio na conjugacéio de
verbos na lingua-alvo.

Na aula 10, A5 realiza a autocorregiio da palavra fuego, pronunciada por ele com
monotongacio (linhas 6) e do verbo hacer, produzido com ditongag&o (linha 10).

Entre as produgdes de A2 e A4 ndo foram encontradas formas explicitas de
reconhecimento de erros fonéticos relacionados a monotongacdio ou a ditongagdo. Por outro
lado, identificamos dois casos em que esses aprendizes se esforgam para ndo ditongar as
vogais que precedem consoantes nasais, de acordo com os padrSes da sua LM. Esse fato
indica instabilidade na dindmica de transferéncia de regras da LM desses alunos a lingua que
eles estdo aprendendo:

Aula 6 — A2 1é um texto contido no material didatico:

1. Las ciudades que ['AN] ((han)) optado por expulsar a los coches del casco
2. () hist[s]rico de ‘suas’ ciudades [dN] superado el (.) jagobi[u]? ()
3. agobif[o] y [e]l estr[e]s ciudadano (...).

Aula 2 — Os aprendizes contam como eram as suas férias quando eles eram criancas:

1. A4 —Mi tio tenia un sitio e[o]n algunos, ah..., tragtores ((tractores)) (...).
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De acordo com a analise dos erros persistentes relacionados a produgfo dos segmentos
vocélicos do Espanhol pelos aprendizes, podemos observar que a sua grande maioria ocorre
em decorréncia de transferéncias interlingiiisticas.

Os erros de natureza intralingiiistica, por sua vez, resultam da supergeneralizagfo de
regras pertencentes a lingua-alvo e refletem a tentativa de aproximacfio dos aprendizes ao
padrio dessa lingua.

O reconhecimento de ambos os tipos de erros pelos aprendizes em sala de aula é
manifestado pela hesitacdo ao produzir a palavra que contém o erro, pela reformulacio de
hipéteses e pela autocorrecéio. Esse tltimo procedimento, utilizado por todos os aprendizes de
forma conjugada ou independente dos outros dois, foi citado apenas por Al, A3 e A4 como a
atitude que eles geralmente adotam diante da produgio de erros fonéticos (questdio 6 do
Questiondrio 2).

A seguir, apresentaremos um quadro no qual distribuimos em categorias os tipos de
erros persistentes produzidos pelos aprendizes, relacionados & realizagdo das conscantes em
Espanhol.
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Erros persistentes na realizacio das conseantes em Espanhol

Al A2 AJ Ad AS

1. Queda de consoante em final de silaba

2. Inadequagdes na pronuncia de “x’

3. Realizagio de /d/ como [d3] na segiiéncia /di/

4. Realizacio de /t/ como [tf]

5. Vocalizacdo de /V/

6. Sonorizacgdo de /s/

7. Oposicéo entre /v/ e /b/

8. VariacBes na pronuncia de ‘g’ e *f’

9. VariagGes na pronuncia de /1/

Entre o total de nove categorias de erros encontrados na fala dos aprendizes,
identificamos sete formadas maioritariamente por erros interligiiisticos (1 4 7) e duas nas
quais a LM dos aprendizes ndio atua como fonte dos erros que as constituem (8 e 9).”

A partir dessa divisdo, propomos que a andlise dos erros considerados como
interlingiiisticos seja realizada de forma concisa, uma vez que ja discutimos suficientemente as
questdes relacionadas a esse tipo de ocorréncia na producio dos segmentos vocalicos pelos
aprendizes. Sendo assim, enfocaremos de maneira mais detalhada 0s casos de erros
decorrentes da interferéneia intralingiiistica ou de outros fatores, ac mesmo tempo em que
descreveremos as atitudes que apontem para o reconhecimento da presenga de ambos 0s tipos
de erros (inter ou intralingfiisticos) pelos aprendizes,

A queda de consoante final de silaba, identificada nas produgdes de todos os aprendizes,
pode ser observada principalmente em palavras muito semethantes em Espanhol e em
Portugués nas quais ha seqiiéncia de duas consoantes no primeiro idioma, mas ndo no

segundo, tais como: construgciones (construcciones), eléatrica (eléctrica) — fala de Al; astor

(actor), aetividad (actividad), acegtar (aceptar) - A2; produgcion (produccion), aeciones

’ Vide relagio completa dos erros identificados em cada aula no Anexo IV |
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(acciones) — A3; detica (Optica), agcidentes (accidentes) — A4; aotos (actos), aecidn (accidn)

- A5,

A2 e A3 produziram corretamente as seqiiéncias consonantais em atividades de leitura,
nas quais o estimulo da grafia pode té-los auxiliado a preservar as distingdes entre a sua LM e
a lingua-alvo. Esses casos foram observados na realizacdo das seguintes palavras: efectos e
electrénicos (A2), actividades e traduccion {(A3),

Entre todos os aprendizes, apenas A3 produziv espontaneamente seqiiéncias de
consoantes que ocorrem em Espanhol e nfo ocorrem na sua LM em palavras semelhantes nos
dois idiomas:

Aula 1 ~ A professora pede que cada aluno descreva a personalidade de sua mée:

1. A3 — 51, mi madre es muy activa, ella corre y practiea atletismo (...).

Nas seqiiéncias formadas por duas consoantes nasais, observamos a preservagio de

ambas as consoantes apenas na fala de A4, na palavra alumno. Al realizou a seqliéncia /mn/
com a queda de /m/ nessa mesma palavra, enquanto A2 e A5 produziram as palavras colunna

. . . . + 4]
e conmigo, respectivamente, pronunciando apenas a segunda consoante das seqiiéncias, ",

Os casos de queda da consoante /t/ na seqiiéncia /1x/, encontrados nas palavras maeginal
(marginal), produzida por A2 e emeggia (energia), por A4, provavelmente ocorreram por
assimilagdio das caracteristicas da fricativa velar /x/ pela vibrante simples /r/. Em Portugués,
esse tipo de assimilacdo pode ser observado na juncio de palavras como ser rico: [sexiko],
dangar rdpide [daNsaxaprido].

Apenas dois casos de queda de consoante encontrados na fala dos aprendizes A3: ayes

{ayer) e de A4: téomico (técnico) parecem ndo ocorrer em funcfo da transferéncia de habitos

lingiiisticos da LM desses alunos a iingua que esto aprendendo.
A queda da consoante /t/ em final absoluto de palavras € comum no dialeto do Portugués

falado pelos aprendizes em verbos no infinitive (fazer, comer, etc), mas geralmente nfio ocorre

em outras palavras como lazer, melhor, etc, razio pela qual ndo poderiamos estabelecer uma

!* Para maiores detalhes sobre a prontincia das seqiiéncias de duas consoantes nasais, vide secio 3.9.4. no
Capitulo IFL
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relagfo direta entre a ocorréncia desse tipo de erro na fala de A3 e a presenga de tal fendmeno
na LM da aluna.

Ja a queda da consoante /k/ na palavra técnice, produzida por A4, reflete o esforgo desse

aprendiz em formular hipGteses sobre as regras proprias da lingua-alvo, partindo do
distanciamento entre o Portugués e o Espanhol.

Apenas uma manifestacdo espontdnea de reconhecimento do erro fonético relacionado &
queda de consoante foi encontrada na analise das aulas, na fala de A3, no mesmo trecho
apresentado anteriormente, em que a aluna recorre 4 autocorregdo da palavra muertes.

Aula 5 — Os alunos falam sobre os ataques dos Estados Unidos ao Afeganistéo:

. P —;Qué piensas t4? ;Que habra o no habra guerra?

. A3 —No lo sé, porque ‘Afeganistan’ es muy pobre, entonces, ah..., yo

. ¢reo gue habra muchas m{o]r\ m[ye]rtes, &h... ataques de los americanos
. a los territorios ‘afegan’\ ‘afeganes’ y que otros terroristas van a empezar
. ['astos] \;['astos]?

. P — Actos

0. A3 - Actos terroristas en otros paises también.

ek M) QO ON A e

N&o sabemos ao certo se a hesitagdo de A3 ao produzir a palavra ‘afos’ ocorre porque a
aluna nfo esta segura sobre a equivaléncia lexical dessa palavra em Portugués e em Espanhol
ou porque ela supde que nd0 a pronunciou corretamente.

Dois aprendizes foram capazes de proceder a autocorreciio de casos de queda de
consoante nas palavras acceso e electrénico (A2) e Egipto (A5), em atividades de leitura.

Conforme haviamos comentado anteriormente, a grafia das palavras pode auxiliar os
aprendizes a perceberem as diferencas entre a sua LM e a lingua-alvo e a procederem a
autocorregdo, o que ndo significa que os alunos sejam capazes de reformmular 0 mesmo tipo de
erro de forma espomtanea. Prova disso € a auséncia de atitudes que revelem o reconhecimento
desse tipo de erro nas produgdes espontdneas de A2 € AS.

As inadequagBes na prondncia do grafema ‘x’ € um tipo de erro causado exclusivamente
pela interferéncia da LM dos alunos sobre a lingua-alvo'' e que também foi pouco
reconhecido pelos aprendizes que o produziram de forma persistente (A2, A3, A4 e AS).

Encontramos formas de identificacio desse tipo de erro apenas nas atitudes de A4 e AS,

" vide lista completa de ocorréncias desse tipo de erros no Anexo IV,
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através da solicitagdo de ajuda a professora, no caso de A4 e da autocorrecio imediata, por
A5

Aula 3 - Os alunos apresentam propostas para proteger o meio-ambiente:

1. A4 —{(...) Cuidar de los animales en efs]tincién\ ;Como se dice?
2. P - E[ys]tincion.
3. A4 - E[ys}tincion.

Aula 12 ~ A2 e AS simulam um didlogo entre um agente de viagens e um cliente:

1. A5 — (...) Hay una escala en San Francisco, ‘é...°, apro[s]i\
2. apro[ys]imadamente
3. dos dias de viaje, estas en Nueva [z]elandia (...).

Lembramos que entre os quatro alunos que apresentam erros persistentes relacionados
realizagiio do grafema ‘X’ em suas producdes, AS foi o inico a reconhecer formalmente a sua
ocorréncia (questdo 4 do Questionario 2).

A realizag3o do fonema /d/ como /d3/ e de /t/ como /t§/ sdo persistentes na fala de A2
somente na seqiiéncia /di/ e /t1/, em palavras como [d3}ia (dia), me[d3]ia (media), pu[d3}imos
(pudimos), con[t{]inuo (continuo), entre outras.

Por outro lado, a confusio entre os fonemas /t/ e /tJ/ atinge também a produgio da

seqiiéncia ortografica ‘ch’ por A2 na lingua-alvo. Nesse caso, o aluno parece interpretar a
realizagdo do fonema /tf/ como erro e proceder a supergeneralizac@o de uma regra claramente
intralingiiistica que consiste na mudanca desse fonema pela oclusiva /t/.

Vejamos os dois momentos em que A2 demonstra essa instabilidade na produgfio de tais
fonemas:

Aula 1 — Os aprendizes contam o que fazem geralmente nos finais de semana:

Al - (...) A la no[tfle yo...\ a la no[t}e yo voy a Café Cancun.
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Aula 5 — Depois de introduzir a expressdo echar de menos, a professora faz perguntas

relacionadas a periodos especificos da vida dos aprendizes:

P —(...) ;Echas de menos su infancia?
A2 — ((faz sinal negativo com a cabeca))
P - ;Nada? Absolutamente nada?

A2 — Yo con|t{]inuo una ‘crianca’.
((risadas))

P —No, yo continuo ... ;Qué?

A2 - Un [t}ice ({chico)).

N e

Nas produgdes de A5, as ocorréncias de /t/ como /tf/ podem ser observadas tanto na
seqiiéncia /1I/ como na seqiiéncia /te/, em palavras como selec[t{]iva, San[t{]iago, habitan[t{i]s
e contaminan(t{i]s. Verificamos que esse tipo de erro produzido na seqiiéncia /te/ determina a
neutralizacdo entre /e/ e /1/, porém o contrario nfo ocorre necessariamente, ja que, na Aula 10,
encontramos a palavra siefe produzida por A5 como ['setr].

Apesar desse tipo de erro ser considerado como persistente na fala de A5, podemos

encontrar casos em que a consoante /t/ foi produzida por esse aprendiz como oclusiva nas
seqliéncias /t/ e /te/, como nas palavras ‘intentativa’, atiren, inconveniente.

A variabilidade na realizacio do fonema /t/ na fala de A2 e A5 aponta para o fato de que
esses aprendizes conhecem e sfio capazes de utilizar a regra pertencente a lingua-alvo, mas
que, a0 mesmo tempo, a sua LM ainda atua fortemente sobre as suas produgdes, provocando
erros.

A2 e A5 nfio apontam a pronincia das consoantes /t/ ¢ /d/ como problemas especificos
de proniincia gue possuem — em reposta a questdo 4 do questiondrio — assim como nio
demonstram qualquer tipo de reconhecimento da sua presenca durante as aulas .

A reincidéncia da realizacdo de /d/ como /d3/ na fala de A2 pode ser observada inclusive
imediatamente ap0s a sua corregdo pela professora, tal como podemos observar no trecho

transcrito abaixo (linha 5 a 7):
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Aula 7 — A professora pergunta como € a rotina de cada aprendiz:

. P — ;A qué horas que entras a trabajar?

A2 — A las ocho.

. P - 2Y a qué horas tienes, ¢eh..., sales para descansar o para almorzar
alguna cosa?

A2 - Al ‘meio’ ['dzia] y me[d3]ia.

P — Al medio [d}ia y me[d}io\me[d}ia. ;Hasta qué horas?

A2 — Hasta la una y me[d3]ia.

P~ Y me[d}ia.

A2 — Y me[dJia.

00 N oL W

Os erros relacionados a vocalizagdo da consoante /1/, encontrados na fala de A2 e A5, &
sonorizacio de /s/ (A2, A3 e A4) e a oposicio entre os fonemas /v/ e /b/ (A2, A3 e AS),

podem ser considerados, na maioria dos casos, como erros interlingiiisticos, uma vez que
ocorrem pela aplicacio de regras pertencentes & LM dos aprendizes nas suas producdes em
Espanhol.

Enquanto a vocalizagio de /l/ pode ser identificada em diversos contextos na fala de A2:

sofu] (sol), e[u] (el), pafu]ma (palma), esse mesmo tipo de erro ocorre com mais freqiiéncia na
seqiiéncia /al/ nas produgdes de AS, em palavras como: carnava[u], a[u]tar, cafu)zado, entre
outras. Por outro lado, identificamos realizacdes corretas de /l/ por esse aluno nos mesmos

contextos em que tais erros foram observados, nas palavras igual e ‘geral’.

A realizacio do fonema /I/ na fala de ambos os aprendizes ocorre com muita

variabilidade em contextos semelhantes, ora respeitando a regra da lingua-alvo, ora sendo
influenciada pela LM dos alunos. Essa mesma caracteristica é claramente identificada na

produgdo do fonema /s/ em posi¢do intervocalica por A2, A4 e AS, tal como podemos

observar nos trechos transcritos abaixo:
Aula 8 — A2 Ié um texto contido no material didatico sobre os problemas enfrentados por
um determinado departamento de uma empresa:

1. (...) Tienen poco poder de deci|z]ién. Normalmente la empre[z]a les da
2. poco pre{zjupuesto. Ellos consideran que el personal nece|sjita
3. formacién en idioma ‘e’ informatica (...).
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Nessa seqiiéncia, verificamos que A2, influenciado pela grafia da palavra ‘presupuesto’

aplica ao fonema /s/ em posig@io intervocalica a regra de pronuncia pertencente a sua LM

(linha 2), o que nfio acontece na realizagio da palavra necesita.
A influéncia da grafia da palavra zapafe também provocou a sonorizago de /s/ na fala

de A5, durante um atividade de leitura na Aula 10. Ainda nessa aula, o aprendiz voltou a

produzir a mesma palavra com sonorizagdo de /s/ sem o estimulo ortografico. Na fala

espontédnea de A5, esse tipo de erro ndo ocorre de maneira generalizada, tal como podemos
observar no trecho abaixo:
Aula 10 — Al e AS simulam um dialogo:

1. Al —(...) Gané ‘una’ viaje para Europa.
2. A5 - (...)jMuy bueno! ;Y en cudl paisjes v[auln, v{3]n a vifz]itar? (...).

A instabilidade na proniincia de /s/ também pode ser identificada na fala de A4:

Aula 2 . Trecho 1 — Professora e alunos falam sobre experiéncias de reciclagem de lixo:

1. A4 — En Unicample] ellos estan ahh ... intentando [dezaro'Aar] algunas
2. flojrmas de se ehh... utilifs]ar las, éé¢..., los envases de tetrapack para
3. aplicaciones diversas. Estan utilifsjando como cortina.

Aula 2. Trecho 2 — Os alunos falam sobre o seu final de semana:
1. A4 — El domingo (...) fi “é...” (.} escoger (.) las majs]icas\
P — (Ah! Escog[ielr.
Escogf1e]r las misicas, é... de mi ca[s]a\ ‘ca[z]amento’, ‘ca[z]amento’
((repete a segunda vez bem baixinho))
P — jAh, ti1 te vas a casar?
A4 - $i, infelizmente...
P~ ‘0’ “ta’ gravando , ‘t4” gravando’.
. ((risadas))
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Observamos que a sonorizagdo de /s/ nas produgBes de A4 independe da proximidade
lexical entre o Portugués e o Espanhol, j&@ que o aprendiz produz esse tipo de erro tanto em
palavras proprias da lingua-alvo (finha 1, 1° trecho), quanto em outras semelbantes nos dois
idiomas (linha 3, 2* trecho). O mesmo ocorre na fala dos demais alunos que produzem esse

tipo de erro de forma persistente, em palavras como nofz]otros (produzida por A3), enva[z]ada

e prifz]as (por A2) e de[z]arrollo (A4).
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No caso de A3 esse tipo de erro foi identificado de forma persistente apenas na produgéo
da palavra visita(s) e do verbo visitar nas Aulas 1 e 3. Em outras palavras, como /iso,
japonesa, peso, guince, realizaron, entre outras, a aluna adota o padrio de prontncia da
lingua-alvo.

No trecho transcrito abaixo, verificamos a variagio na produ¢do de /s/ intervocalico por

A3 dentro de uma mesma oragio;

Aula 3 ~ A professora pergunta como foi o final de semana da aluna:

1. (...} Ahh... Me quedé em cafs]a y tuve dos vi[z]itas.
J& na proxima seqiiéncia, podemos observar como A3 mantém a sonorizagio de /s/ na

producio do verbo visitar:
Aula 1 — A aluna narra o que fez no domingo.
1. A3 — [I]ntonces, estaba muy htimedo y ‘caloroso’ y ahh. .. fuimos
2. vi|z]itar\
3. P —Fuimos A visitar
4. A3 —Fuimos a vi[z]itar los ‘parentes’.

Ao interromper a aluna para corrigir a2 omissio da preposigéo a , a professora também
fornece a pronfincia correta do verbo visitar (linha 3), no entanto, A3 limita a reformulagio de
sua oracgdo a correcdo especifica da professora, inclhuindo o elemento que faltava e mantendo o
erro fonético produzido na sentenca anterior (linha 4). Esse exemplo ilustra a existéncia de
hierarquias contidas na corregdo pontual, que estfio relacionadas ao nivel de importincia
daquilo que deve ser reformulado na fala do aprendiz, pois a énfase dada pela professora &
preposicdo a ofusca diferencas mais sutis entre a sua produgdo e a da aluna, nesse caso, a

pronuncia de /s/.
Nenhum dos aprendizes apontou a realizagfo do fonema /s/ intervocalico como uma

dificuldade especifica do idioma que estdo aprendendo (em resposta a questdo 4 do
Questionario 2) e a tmica atitude de reconhecimento desse tipo de erro observada nas aulas
analisadas foi identificada na producio de A4:

Aula 4 — A4 1€ o enunciado de uma atividade do material didatico:

1. A4 -~ Lee esas fra[z]es: Era feliz con Manolo y por eso me cafz]é.

2. P~ Hum, hum ((concordando))
3. A4 — Me ca[s]é ((fala bem baixinho)).
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Neste trecho observamos que o aluno recorre 4 autocorrecdo espontinea da sua
pronuncia mesmo depois da aceitagio de sua sentenca pela professora, porém reformula
apenas uma das palavras nas guais 0 mesmo tipo de erro foi produzido.

Partindo dos preceitos da Hipotese da Marcaglo (elaborada por Eckman, 1977),

podemos considerar que a sonorizagdo do fonema /s/ em posi¢fo intervocalica € um elemento

marcado em todos os dialetos do Portugués'®, da mesma forma que o desvozeamento dessa
consoante, no mMesmo contexto, € urma caracteristica marcada em Espanhol.

Sendo assim, a dificuldade em interiorizar essa diferenga atinge tanto os lusofalantes
aprendentes de Espanhol, quanto os hispanofalantes que aprendem Portugués.

A caracterizagio da sonorizacdo de /s/ intervocélico como erro persistente na fala de

quatro dos aprendizes sujeitos desta pesquisa é um fato que se contrapbe & hipdtese de
Moulton (1962, apud Eckman, 1977) de que resulta mais ficil suprimir contrastes que

incorpora-los. Tanto o desvozeamento de /s/ nas produgdes em Portugués de hispanofalantes

quanto a sonorizacdo desse fonema por brasileiros aprendizes ou usuarios de Espanhol sdo
caracteristicas amplamente observaveis na fala de ambos os grupos.
A oposicdo entre os fonemas /b/ e /v/ foi identificada na fala de A2, A3 e A5 de forma

persistente, principalmente em palavras semelhantes entre o Portugués e o Espanhol.
A oscilacdo entre erros e acertos relacionados, respectivamente, 4 oposicio e & neutralizacio
entre esses fonemas ¢ uma caracteristica muito presente na fala dos aprendizes, da mesma
forma como ocorre na producio das demais consoantes que analisamos anteriormente.
Somente dois exemplos de inadequac¢Bes envolvendo o fonema /v/ poderiam ser citados,
a principio, como tentativas de aproximagdo a pronincia da lingua-alvo. Trata-se da produgio
de /v/ como /f/ nas seguintes palavras [flosotros (A3) e prima[flera e ner[f]ioso (AS5). Nesses
casos, existe a possibilidade de que ambos os aprendizes estejam tentando realizar a pronincia
padriio desse fonema na lingua-alvo e que, com esse objetivo, recorram ao desvozeamento de
/v/ a0 pronuncia-lo enfaticamente.
Vejamos como a instabilidade na realizaco do fonema /v/ € de outros discutidos nesta
secio (/I/ e /s/) esta presente na producgiio dos aprendizes, tomando como exemplo a fala de

AZ:
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Aula 8 — A2 1€ o enunciado de uma atividade:

. A2 — En el afio dos mi[l] ‘e’ ‘cem’

. P~ ;Hum?

A2 — En el afio dos mil[l] ;ciento?

P — Cien.

A2 — Hubo una conferencia mundifay] entre pre[z]identes defl]
gobierno de todo e{l] mundo para introdufs}ir cambios esenciales en la
[blida de los seres humanos y mejorar su [v]ida. [v]amos [xeprodu'zir]

[e]sa situacion (...).

PN LR W

Encontramos atitudes de reconhecimento da presenca de erros relacionados 4 oposicéo

entre /v/ e /b/ nas produgdes de A2 e A5, manifestadas, em ambos os casos, na forma de

autocorreco.

Aula 5 — A2 1é um texto contido no material didatico:

- El chocolate queda cada [v]ez\ cada [b]ez mejor.

Aula 6 — O aluno 1& um texto sobre algumas cidades espanholas:

1. A2 — En [g]llas, las [x]elaciones sociales ['sdyN] mas ficiles porque hay
2. espacios libres para la [koNvi'v&Nsia] humana.

3. P - Cierto.
4, A2 - [konbr'Bfénsia] humana,

Aula 5 — Os aprendizes falam de atividades que foram retomadas por eles:

A5 — Yo [vjel\ yo [b]olvi a hacer Espafiol.

e

1> Nio estamos considerando aqui os casos relativos 3 pronfincia de ‘ss’, °¢’ e *¢”.
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Na Aula 3, observamos a hesitagio ¢ as tentativas ajuste na pronincia de /v/ na fala de
AS:

. A5 —Yo, yo [bli una cosa en (?) por la mafiana, que tiene un ‘deputado™

. Al - Hay

. A5 —Que hay un ‘deputado’ que... estd intentando éé¢... hacer con que

. las personas compr{¢i]n las ahh... botellas de ‘pet’ para gase[o]sas é...

. de[B]ol\ [devyelban] para los locales que compraron las cosas y esas

. pers[0nas que ['veRd&iN] las, las botellas, de[v]\[devuelban] para los
. fabric[d]ntes eee... las pers[0]nas que compr{a{]n éé¢ ganari[ad]n écé...
. ‘[blinte’, {bleinte centavos por

. cada una de las botellas que [de[B]ol[defolviesein].

O G0 3 N L B W R

Podemos verificar, na linha 5, que quando o aprendiz tenta conjugar o verbo devolver

pela primeira vez, a pronincia de /v/ é corretamente produzida no trecho devoll.

Imediatamente depois, AS realiza a conjugacdo correta do verbo, mas ajusta também a sua

pronuncia, produzindo [v] nesse mesmo contexto. Na linha 6, o aluno novamente hesita na
hora de pronunciar o mesmo verbo, mas finalmente o faz, empregando [v]. No final da sna
narracdo, AS utiliza outro tempo verbal na conjugacio do verbo devolver e adota o som de [B]
e [v], respectivamente, para o grafema *v’.

Apenas A2 e A3 recopheceram formalmente que a neutralizacio entre os fonemas /v/ e
/b/ representa um dificuldade para eles (questdo 4 — Questiondrio 2). Ambos os aprendizes

consideram que essa dificuldade consiste em abandonar os padrdes da sua LM, relativos a

promincia de /v/, e que apesar de conhecerem a regra da lingua-alvo para a realizaciio desse

fonema, a interferéncia da sua LM atua desfavoravelmente sobre a aplicagdo dessa regra.
Vejamos como essas questdes sdo abordadas por A2 e A3, em resposta a pergunta 3 das
entrevistas realizadas com eles:
A2 — O v’ é mais pelo fato de lembrar que eu tenho que falar ‘b’ no lugar do
v', ndo que seja dificil falar (...)

A3 — A minha tendéncia natural é falar [v]iento ao invés de [bliento, é
estranho pra mim, ndo ¢ natural falar [bfiento e [b]acio (...)

Percebemos que para A2 a neutralizacio entre os fonemas /b/ e /v/ € uma regra do

Espanhol considerada como aprendida por ele (no sentido de Krashen, 1977) ja que a sua
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aplicaciio em situagdes de uso efetivo da lingua-alvo depende do uso do monitor atuando
como bloqueio as interferéncias da sua LM.

No caso de A3, a neutralizagdo entre /b/ e /v/ é vista com estranhamento, pois, tal como
acontece com A2, essa regra ainda nfo foi adquirida pela aluna, sendo essa a principal razdo
pela qual A3 interpreta o padrido da sua LM para a proniincia de /v/ como a forma natural de

produzir esse fonema.

Os erros referentes a producfo das consoantes ‘g’ (seguido pelas vogais ‘e’ e ‘i") e j’
(seguido por qualquer segmento vocalico) foram encontrados de forma persistente na fala de
A5. Na maioria das vezes em que esse tipo de erro ocorre na fala desse aprendiz, o som
adotado por ele para a realizacdo de ‘g’ e ‘j° corresponde a [d3], como nas palavras: justo,
joguen’, regio e gerundio.

A adogio da pronincia [d3] para as consoantes ‘g’ e °j° pode ser explicada se

considerarmos que A5 ¢ falante — usuario da lingua inglesa e que nesse idioma tais consoantes

sdo produzidas como [d3] em muitos contextos. Sendo assim, A5 estaria utilizando um

mecanismo de transferéncia do padriio de uma LE (o Inglés) para outra (o0 Espanhol) para
testar as suas hipoteses sobre a proniincia das consoantes ‘g’ e ‘J’ na lingua-alvo.
Sobre esta questio, Corder (1992:27) afirma que a LM, obviamente, ndo representa a

timica fonte de ‘empréstimos’

de aspectos formais de uma lingua para outra e que quaisquer

outras LEs conhecidas pelo aprendiz também podem constituir 0 ponto de partida de

transferéncias interlingiiisticas quando o aprendiz procura complementar a sua IL.
Identificamos, também, um caso isolado em que AS transfere o modelo de pronincia do

grafema ‘g’ na sua LM na palavra geral, produzido por ele como [3]eral e outro em que 0 erro
ocorre por interferéncia intralinguistica na palavra jefe, realizada como [V]efe.

AS ndo reconhece espontaneamente os erros de prontincia que produz relacionados a
realizacdo das consoantes ‘g’ e ‘j” em Espanhol. Mesmo nos momentos em que a professora
auxilia esse aprendiz a localizar esse tipo de erro na sua fala, percebemos que A5 tem
dificuldades para identifica-lo e proceder & sua reformulagdo, tal como podemos observar no

trecho transcrito abaixo:

1 Nesse contexto, o termo empréstimo, utilizado pelo autor, equivale ao processo de transferéncia.
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Aula 5 — A5 1€ as explicagbes gramaticais sobre a utilizagdo dos verbos no gertndio:

A5 —Em Espafiol, para hablar de continuar, repetir, o interrumpir una
accion, utilizamos dos formas: todavia, que es igual seguir mas
[dz]erundio/

P - {No! ;Mas?

AS — ;*Plus’?

P - No, no, no, la pronunciacién sdlo. La pronunciacion, aqui {(indica ao
aluno a palavra pronunciada inadequadamente)).

A5 — Seguir, [3e'cONd310}/

. P —No es [3]egundio.

10. A5 — [x]erundie, [x]erandie (...).

R R

Nesse trecho percebemos que A5 adota dois padres diferentes de pronuncia do grafema
‘g’. O primeiro deles ¢ produzido de forma espontinea pelo aprendiz ao ler a palavra
gerundio, contida no texto (linha 3) e neste caso, o aprendiz parece ter como referencial a
pronuncia de ‘g’ em Inglés. Logo apds a intervengdo da professora, AS formula uma nova
hipotese sobre a prontuncia dessa consoante, partindo do padrdo da sua LM nfo sO na

realizagdo da consoante ‘g’ como também da seqiiéncia /di/ dessa mesma palavra (linha 8).

Apbds uma nova interrup¢iio da professora, A5 reformula novamente a sua pronincia,
produzindo corretamente o som correspondente a consoante ‘g’ (linha 10).

O padrio adotado por AS na produgfo das consoantes ‘g’ € *j’ na lingua-alvo sugere que
a IL desse aluno respeita uma espécie de hierarquia que determina que a lingua de partida para
a formulagio de suas hipoteses deve ser o Inglés, em primeiro lugar, e nfo a sua LM, Ainda
que essa ‘preferéncia’ seja clara na producio da consoante ‘g’ por A5, encontramos contextos
nos quais esse aprendiz adota a proniincia padrio da lingua-alvo tamto na realizagdo de ‘g’
quanto de ‘j°, como nas palavras: ‘[x]eral’, hi[x]o, [X]untos, entre outras.

As diferentes hipoteses formuladas por A5 sobre a pronmincia de tais consoantes em
Espanhol ilustram mais um caso de instabilidade e variagfio da II. do aprendiz na sua tentativa
de aproximag#o 4 lingua-alvo.

Os diferentes tipos de inadequacio na promincia do fonema /t/ em Espanhol -
principalmente nos contextos em que a sua realizagio deveria corresponder a vibrante muitipla

: [f] — foram encontrados de forma persistente na fala dos cinco aprendizes, mas reconhecidos

formalmente apenas por A2 e A5 em resposta ao questiondrio e as entrevistas.
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Na fala de A2, o fonema /1/ em posi¢@o inicial de palavra e na seqii€ncia ortografica ‘rr’
¢ uniformemente produzido como [X]. A invariabilidade com que esse tipo de erro € produzido

por A2 aponta para o fato de que o aprendiz transfere de forma indiscriminada o padrdo de
prontincia desse fonema no seu dialeto da LM 2 lingua-alvo.

Nas justificativas de A2 sobre o reconhecimento da presen¢a desse tipo especifico de
erro nas suas produgdes, o aprendiz assume ndo discriminar auditivamente a diferenca entre a

realizacio de /1/ em Portugués e em Espanhol:

r

Eu ndo vejo erro, pra mim é igual, entendeu? Se vocé me falar o seu
restaurante e eu falar o meu restaurante ((referindo-se, aqui, a pronincia do
fonema /1/ nessa palavra)), pra mim é igual (...) eu ndo consigo saber o som

certo pra poder tentar chegar nele.

Nesse caso, podemos concluir o padrio de promincia do fonema /1/ na LM de A2 ¢

interpretado pelo aluno como a forma correta de realizac®o desse fonema também na lingua-

alvo, ja que o aprendiz afirma nfio perceber a diferenca entre /x/ e /i/. Sendo assim, o
apagamento das distingdes entre a realizacdo do fonema /1/ nos dois idiomas ocorre pela falta

de percepcdo de tais distingOes e gera uma forma estével de erro na fala desse aprendiz.
A auséncia de atitudes que revelem o reconhecimento desse tipo de erro na sua produco

durante as aulas, reforca o argumento de A2 de que a diferenca entre a realizacdo de /1/ em

Espanhol e em Portugués ndo ¢ identificada por ele. Por outro lado, podemos observar na fala
de A2 varias realizagOes desse mesmo fonema como vibrante simples em final de silaba,
principalmente em verbos no infinitivo, contextos nos quais o aprendiz produz a variante

retroflexa /1/ na sua LM.

Esse fato descarta qualquer hipotese relacionada a incapacidade funcional de producio
das varia¢Bes vibrantes do fonema /1/ pelo aprendiz e demonstra que a falta de percepgio das
diferentes realizacdes desse fonema em Portugués e em Espanhol nfo ocorre de forma
generalizada em todos os contextos.

Nas produgSes dos demais aprendizes, podemos observar que os erros relacionados a
realizagio de /1/ sd0 de natureza prioritariamente intralingiifstica, j& que a adogfio de padrdes

da sua LM na produgdo desse fonema ocorre em menor escala ™ Na maioria dos casos, esses

¥ Vide ocorréncias no Anexo IV.
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aprendizes produzem o tepe: [r] e a vibrante simples: [r] nos contextos em que a pronancia
correta de /r/ na lingua-alvo corresponde & vibrante mltipla: [f] Exemplos desse tipo de
ocorréncias podem ser encontradas na fala de Al: bo[rlacho (borracho), cie[r]o (cierro); de
A3: [r]epublicano, te[r]oristas; de A4: desafr]ollar, guefr]a e de A5: te[r]ible, ce[r]ados.

O reconhecimenio da producdo desse tipo de erro em sala de aula foi manifestado
apenas por Al, numa mesma seqiiéncia, através de trés diferentes atitudes: a hesitagfo,
seguida da formulacdo de uma hipdtese e da realizacdo da forma correta (linha 2),
reproduzida pelo aprendiz num momento posterior (linha 6):

Aula 5 — A professora pergunta a opinido de cada aprendiz sobre as conseqiiéncias dos

ataques dos Estados Unidos ao Afeganistdo:

1. Al —Creo que los Estados Unidos ‘ga[pjaran’ los sitios donde estan esos
. te\ te[r]o\ te[f]oristas.

3. P. Hum, hum ((concordando)).

4. Al - Pero ellos no tienen el poder de contraatacar.

5. P - ;Quién no tiene el poder?

6. Al — Los te[f]oristas. (...)

™~

Apesar de que apenas um dos aprendizes tenha reconhecido explicitamente a ocorréncia

desse tipo de erro na sua fala, existem trés fatores atrelados as realizagdes de /1/ por Al, A3,

A4 e AS que apontam para o avango da IL desses aprendizes, sdo eles:
1 - A variabilidade com que esse fonema aparece nas suas produges:
Aula 12 — Al e AS simulam um didlogo entre um agente de viagens e um cliente:
AS — Nueva [z]elandia [€]s un pais tan bonito como Australia, pero muy [flico
en opciones [x]adicales para usted (...).
2 — A natureza prioritariamente intralingiiistica dos erros relacionados 4 produggo desse

fonema:

Aula 4 — Os aprendizes acontecimentos relacionados ao seu final de semana:

A3 ~ Ayer yo fui a un bat[1}izado/

P - ‘BAUtizado’.

A3 — ‘Bautizado’ en [rlio ((Rio de Janeiro}) y... cuando estaba volviendo

P — Hum, hum.

A3 — Para ca, 3h..., hubo mucha turbulencia en el... avidn y... ellos tuvieron que
‘inte[r]omper™

P — Interrumpir



A3 — ‘Inte{rlompir’ los servicios de bordo.

3 - A producdo adequada da vibrante multipla em alguns contextos:
Aula 10 — Al 1€ um texto do kLivro didatico sobre um diretor espanhol de cinema:

En mil novecientos treinta y dos [flegresd a Espafia y fund6 “La Ba[flaca”, un
grupo teatral que ‘[Tleco[f]eu’ Espaifia y [f]epresentd obras clésicas (...).

A andlise dos erros persistentes produzidos pelos cinco aprendizes ¢ das suas atitudes
relativas ao reconhecimento de tais erros revela que a identificacio formal de erros fonéticos
realizada pelos alunos (em resposta 4 questio 4 do Questiondrio 2) nfo inclui a maioria
daqueles observados em sala de aula.

Nos casos coincidentes, verificamos que a identificacdo formal dos erros nfo estimula a
automonitoracdo dos alunos sobre as suas produgdes na forma de manifestacOes sistematicas
que revelem o reconhecimento de tais erros na sala de aula.

De acordo com os dados discutidos nesta secfo, concluimos que existe uma forte
limitagdo no alcance do reconhecimento dos aprendizes em relagdo aos seus erros fonéticos
persistentes. Esse fato provavelmente ocorre devido ao apagamento de certas distingbes entre
o sistema fonético das duas linguas em situacdo de contato, ou mesmo pela falta de percepgéo

de tais distingGes desde os estagios iniciais de contato com a lingua-alvo.

4.5.1. Apresentacio dos Resultados dos Testes de Percepciio de Erros Fonéticos
realizados pelos Aprendizes

As caracteristicas dos testes de percepgfio cujos dados iremos apresentar, assim como 0s
objetivos da sua aplicagdo foram expostos no final do tépico 1.4.3. do Capitulo 1.

Nesta secdo, trataremos de identificar a ocorréncia dos erros fonéticos considerados
como persistentes na fala dos aprendizes nas atividades que propusemos a eles e,
posteriormente, observar se cada aprendiz sera capaz de reconhecé-los a partir da analise de
sua propria fala'”.

Tanto no teste de leitura quanto na atividade de producfo espontinea (doravante APE)
realizados pelos aprendizes, identificamos a ocorréncia de erros relacionados a produg@o dos

fonemas /e/ e /0/ como vogais médias-baixas. Como em nenhum dos casos esse tipo de erro

B vide transcricdes completas dos testes de percepgfo nos Anexos Ve VIL
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foi identificado pelos alunos, nfo iremos menciona-lo nas anilises dos testes de percepgdo de
cada aprendiz.

Os casos de nasalizacdo ¢ ditongacdo foram encontrados nas duas atividades realizadas
por Al, mas somente a sua ocorréncia na palavra clonaci[63n, produzida por ele na atividade
de leitura, foi apontada pelo aluno.

A queda da consoante ‘c’ na palavra reproduccion foi identificada por Al pa andlise da
atividade de leitura, provavelmente pelo estimulo ortografico, conforme j& baviamos
comentado em casos semelhantes observados na sala de aula. Nessa mesma atividade, Al
reconheceu a sonorizacio de /s/ na palavra organizacion, um tipo de etro que ocorre muito
esporadicamente na fala desse aluno e, portanto no pode ser considerado como persistente.

A pronuncia de ‘y’ como /3/ na palavra ya foi considerada por Al como erro, 0 que
reflete a confusio causada pelo contato desse aluno como mais de uma variante dialetal do
Espanhol, tal como foi exposto por ele no caso da promincia de ‘II’.

Al apontou, ainda, dois erros que ele julga ter produzido na atividade de leitura, mas
que ndo ocorreram de fato. Séo eles: a vocalizaciio de /l/ em el e del a realizagfio do fonema
/t/, que segundo o aluno foi produzido ‘meio fraco’, na palavra Ramdén.

Na analise da sua fala na APE, Al apontou dois casos de transferéncia lexical do
Portugués ao Espanhol, as palavras mesma ¢ prazo. Ainda nesta atividade, Al identificou a
monotongacdo do verbo fienen, produzido por ele como tlelnen. Lembramos que a
monotongacdc é um erro considerado como persistente na fala de Al. As ocorréncias do
mesmo fendmeno observadas no verbo viviendo e na palavra opuesto: viv[ilndo e op[o]sto,
ndo foram discriminadas como erros pelo aprendiz.

Na APE realizada por A2, observamos a presenca de trés categorias de erros
persistentes: a oposi¢io enire /b/ e /v/, identificada nas palavras viernes e jueves, a sonorizagio
de /s/, na palavra musica e a realizacio de /r/ como [x] na palavra rubia. O unico erro fonético
apontado por esse aprendiz na analise da sua fala na APE refere-se 4 monotongacdo do verbo

puede que, segundo o aluno, foi realizado como p[olde, porém esse erro ndo foi realmente

produzido.
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Dos doze tipos de erros considerados como persistentes na fala de A2, nove foram
produzidos na atividade de leitura. Apenas trés palavras contendo dois desses tipos de erros
foram identificadas pelo aprendiz, sdo elas: clonaci{G0]n, expresam[i€]nte e portajv]joz.

Lembramos que a neutralizacdo entre os fonemas /b/ e /v/ foi reconhecida formaimente
por A2 como uma dificuldade especifica que ele possui.

Outros erros nfo persistentes na fala de A2 foram apontados por ele na atividade de

leitura: a mudanca do acento tdnico na palavra doctor, produzida por ele como ['doktor] e a

producdo da consoante ‘j° como [d3] na palavra ajenos.

Na andlise de sua produco na atividade de leitura, A3 identificou os mesmos erros que
reconhece formalmente em sua fala: a nasalizagio de vogais que precedem consoantes nasais,
nas palavras afio, Espafia e cugndo e a oposicdo entre /v/ e /b/ em convertido, portavoz, Javier
e venir. Entre o primeiro grupo de palavras, identificamos o tipo de erro apontado por A3
apenas na palavra afio, produzida com ditongacfo: [Aljfio. Lembramos, porém, que a
ditongacfio de monotongos nasais nfio € um erro que ocorre de forma persistente na produgfo
dessa aluna em sala de aula.

Nas demais palavras identificadas por A3, além de ndo percebermos a ocorréncia desse
tipo de erro, podemos notar claramente o seu esforco em nfo nasalizar ou ditongar os
segmentos vocalicos. No segundo grupo, a realizagio de [v] foi encontrada nas palavras
portavoz e Javier, sendo que esta witima foi reformulada pela aluna logo apos a sua produgéo.

Tanto na atividade de leitura quanto na APE, os casos de neutralizacdo entre os fonemas

/e/ e /i/ na fala de A3 foram identificados na produgio do pronome se, realizado pela aluna
como s[1] duas vezes na atividade de leitura ¢ uma vez na APE. Nesta mesma atividade
encontramos outros dois contextos em que esse tipo de neutralizago ocorreu: parec[I] (parece)

e d[1]cir (decir). Em nenhum dos casos, A3 identificou a ocorréncia de tal fendmeno na sua

fala.
Ainda na atividade de leitura, encontramos mais um tipo de erro persistente que nao foi

identificado por A3, trata-se da realizaciio de /1/ como [X] e como [r], respectivamente, nas

palavras: realizar e Ramon.
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Na andlise de sua fala na APE, A3 voltou a identificar erros relacionados & nasalizagio
-de vogais, que foram assinaladas pela aluna nas seguintes palavras: acompafiarte, interesante,

inteligente e entedignte, assim como casos de realizagdo de [v] em violino e vigiar. Em

nenhum dos casos apontados pela aluna esses erros realmente aconteceram.
Na atividade de leitura realizada por A4, encontramos trés tipos de erros considerados

como persistentes na fala desse aprendiz: a produg@io de /i/ como [X], na palavra Ramon e
como [r], em rompen;, a sonorizacio de /s/, em realizar, deseos e disefiado e a queda de
consoante , em reprodugcion e Eerique. A4 foi capaz de identificar os seus erros de

pronuncia em trés desses contextos: Ramon, disefiado e reproduccion.

Além desses erros, o aprendiz apontou também a producdo de {v], em Vadillo, sendo

esse um tipo de erro que ocorre muito esporadicamente na fala de A4.
Na APE, nfic observamos erros considerados como persistentes na produgio de A4,

além daqueles relacionados a realizagio das vogais /e/ e /o/. Consideramos que a produgdo do

aluno nessa atividade representa uma amostra muito limitada da sua fala e, como conseqiiéncia
disso, nfo observamos um nimero significativo de contextos em que 0s erros persistentes
poderiam ter ocorrido.

Na anilise de sua fala na APE, A4 nio identificou nenhum erro mas comentou que lhe
faltou fluéncia porque a sua narragdo foi muito entrecortada e porque ele ‘deu muitas voltas’
para dizer 0 que queria (As palavras em italico reproduzem a fala do aprendiz).

Dos quatorze tipos de erros considerados como persistentes na fala de AS, sete deles
ocorreram na atividade de leitura e cinco na APE. Nessa tltima atividade, o aluno ndo
reconhecen os seus erros fonéticos e na atividade de leitura localizou dois casos de

inadequac@o na pronmincia de /i/. O primeiro deles refere-se a producio desse fonema no
sobrenome Ruwiz, no qual /r/ foi promunciado corretamente mas a sua durac@io foi excessiva,
devido ao esforgo realizado pelo aprendiz para pronuncid-lo. Acreditamos, portanto, que a
artificialidade com que o fonema /r/ foi produzido nesse contexto foi interpretada por A5
como um caso de inadequacdo fonética. Ja na palavra barreras, o erro identificado pelo aluno
realmente ocorreu, pois a seqiiéncia ortografica ‘rr’ foi produzida como tepe: bajrjeras.
Percebemos a hesitacdo do aprendiz na produgfio de duas palavras contendo a consoante

‘g’, sendo que na primeira: magistrado, essa consoante € realizada como [3] e o erro ¢
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reconhecido pelo aprendiz na analise de sua producfo. Ja& na segunda palavra: legistacion, a
pronuncia adotada pelo aprendiz corresponde & forma correta na lingua-alvo: [x]. A
inseguranca do aprendiz ao produzir palavras que contenham a consoante ‘g’ demonstra que o
padrdo de pronincia da lingua-alvo € uma regra que ainda ndo foi internalizada pelo aluno.
Deste modo, tanto a adogSio da promincia correta quanto a percepgdo do erro sdo
comprometidas pela influéncia da sua LM e dependem do uso do monitor por esse aprendiz.
Ainda pa atividade de leitura, A5 considerou que a consoante ‘x’ nas palavras

extrapolarse e expresamente foi inadequadamente produzida como {s]. Lembramos porém,

que essa variagdo € correta em tais contextos (vide topico 3.9. do Cap. III).

No quadro que apresentaremos a seguir, realizamos um cruzamento entre as formas de
reconhecimento dos erros fonéticos persistentes manifestadas pelos alunos de trés maneiras
distintas: formalmente, em resposta ac questionario e as entrevistas; espontaneamente, atraves
das atitudes identificadas em sala de aula e sob estimulo, nos testes de percepgfio. Foram
incluidos, também, os casos de ndo reconhecimento dos erros.

Para que os aspectos que pretendemos enfatizar sejam melhor visnalizados nesse quadro,
associamos as formas de reconhecimento dos aprendizes em relagio aos seus erros fonéticos

persistentes a cinco categorias distintas identificadas por diferentes icones:

Formas de reconhecimento dos erros persistentes fcones
Nio reconhecimento do erro X
Formal v
Atitudes em sala de aula €
9

Identificacfo nos testes de percepgdo
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Formas de reconhecimento dos erros

persistentes Al A2 A3 | A4 AS
1. Qualidade vocalica de /e/ e /o/ X X X | X X
2. Neutralizagio entre os fonemas /e/ e /v | $7, X
3. Neutralizagdo entre os fonemas /o/ e /u/ 2, X
4. Monotongacio 9 | 74  $74
5. Ditongacgo € L $7}
6. Ditongac8o/ Nasalizacdo o 9 X X
7. Queda de consoante em final de silaba 9+ € o
8. Inadequacdes na prondncia de ‘X’ X oC v e
9. Realizacdo de /d/ como [d3] na sequéncia /dy/ X
10. Realizacdo de /t/ como [tf] X X
11. Vocalizagdo de /I/ X X
12. Sonorizagdo de /s/ X g X
13. Oposicéo entre /v/ e /bf v @Y L $7,

4 9

14. Variacdes na pronincia de ‘g’ e °§’ v 9
15, VariagGes na promiincia de /t/ o v 9 v 9

* Reconhecimento do erro por estimulo da grafia em atividades de leitura

A partir da fusdo dos dados apresentados no quadro acima, podemos sistematizar as
relagdes entre a ocorréncia de erros fonéticos persistentes na produgfo dos aprendizes e as

suas formas de reconhecimento de tais erros nos seguintes topicos:
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Os erros reconhecidos formalmente pelos aprendizes foram coincidentes em apenas
seis casos com aqueles identificados como persistentes nas suas produgdes em sala de
aula.

O reconhecimento de erros fonéticos por Al, A2 e AS em sala de aula limitou-se a
menos da metade do total de erros considerados como persistentes nas suas produgdes.
No caso de A3, quatro entre o total de seis tipos de erros identificados na sua fala
foram reconhecidos pela aluna em sala de aula e no caso de A4 esta correspondéncia
foi de dois para quatro.

Os casos de coincidéncia entre os erros persistentes formatmente reconhecidos pelos
aprendizes e aqueles explicitamente identificados por eles em sala de aula foram
observados somente em dois casos.

O alcance do reconhecimento de erros persistentes pelos aprendizes mostrou-se
bastante limitado em atividades cujo objetivo especifico é a sua identificacdo,
principalmente na atividade de produg3o espontanea.

Em determinados casos, a grafia das palavras funcionou como um apoio a
identificac@o de erros fonéticos (persistentes ou nfio) na auto-analise da producdo de
leitura realizada pelos alunos.

O reconhecimento formal de erros persistentes no condicionou a sua identificagio na
grande maioria dos contextos em que eles foram produzidos nas atividades de leitura e
de producdo espontanea. Os casos coincidentes foram observados nas auto-analises de
A2 e de A3, em relag8o a produgfio de [v] e de A5, na produgio de /i/ e das
consoantes ‘g’ e ‘x’.

O reconhecimento explicito dos etros persistentes em sala de aula tampouco guarda
uma relacio de proporcionalidade com a sua identificacBo nas atividades de
percepcdo de erros. Os casos coincidentes de reconhecimento nos dois contextos

-ocorreram apenas ¢m relacdo a produgio de [v] por A2 e de [z] por A4.

Na auto-avaliacio de suas produgdes, a identificagdo dos erros persisientes por Al e
A2 foi mais abrangente que na sala de aula e no caso de A3, A4 e A5, mais limitada.

Apenas um caso de erro fonético persistente foi reconhecido formalmente, em sala de
aula e no teste de percepgdo. Trata-se da oposicdo entre os fonemas /b/ e /v/,

identificada por A2 na auto-analise da sua produgéo na atividade de leitura.
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e A maioria dos erros persistentes nfo reconhecidos formalmente ou na sala de aula
pelos aprendizes também nfo foi identificada por eles nas atividades de percepcio de

erros. Esse foi o caso dos erros relacionados & qualidade vocalica de /e/ e /o/,
produzidos por todos os aprendizes, da vocalizagdo de /I/ na fala de A2, das
neutralizacBes entre /e/ ¢ /I/ na fala de A3, entre outros. Por outro lado, podemos

encontrar excegbes a esse fato, como o reconhecimento da ocorréncia de
nasalizag@o/ditongacdo na palavra clonacion, por Al e A2, da monotongagio
produzida por Al no verbo ftienen e na realizagfio de /r/ como vibrante simples, em

Ramon, na fala de A4,

Os resultados dos testes de percepco revelaram, também, que os aprendizes tendem a
interpretar como erros uma série de realizagGes fonéticas produzidas corretamente por eles.
Este fato pode estar relacionado ao reconhecimento formal dos seus erros, que parece
intensificar o monitoramento dos aprendizes sobre os contextos em que existe a possibilidade
de sua ocorréncia. Esse monitoramento pode sugestionar os aprendizes a identificarem erros
que, de fato, nfio ocorrem nas suas produgSes. Esses casos aconteceram nas auto-analises de
Al, A2, A3 e AS.

A identificacio de falsos erros pode indicar, ainda, a existéncia de certas limitagbes da
capacidade de discriminac@io auditiva dos alunos e também a influéncia da sua prépria IL na
interpretac@o do que € correto ou nfo na lingua-alvo,

Alguns tipos de erros fonéticos nio reconhecidos formalmente ou em sala de aula por
Al, A2 e A4 foram identificados por eles nos testes de percep¢do. Consideramos que esse
reconhecimento deve-se ao cumprimento das condigbes que, segundo Krashen (1991),
possibilitarn a utilizagdo do monitor: foco na forma, tempo suficiente para que o aprendiz
possa acessar as regras aprendidas da lingua-alvo e conhecimento dessas regras.

Aproximando os dados apresentados nesta se¢do a algumas das respostas dos aprendizes
aos questionarios e as entrevistas, podemos relacionar certos aspectos ligados a sua percepcio
sobre a aprendizagem da promincia da lingua-alvo e a ocorréncia de erros fonéticos
persistentes nas suas produgdes.

Os aprendizes que consideram a proximidade entre o Portugués e o Espanhol como um
fator favordvel & aprendizagem da proniincia da lingua-alvo (Al, A3 e A4) apresentam, nas

suas producbes, um nimero de erros persistentes inferior que aos demais alunos (A2 e AS),
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. que opinam que a semelhanca entre as duas linguas pode atuar negativamente no seu
. desempenho fonético.

Considerando que a maioria dos erros persistentes encomtrados na producdo dos
aprendizes ocorre pela transferéncia de padrSes lingiiisticos da sua LM & lingua-alvo,
poderiamos afirmar que, mesmo sem demonstrar formas de reconhecimento explicito em
relagio a ocorréncia de uma grande parte desses erros, A2 e A5, de alguma forma, sdo
conscientes da presencga de elementos pertencentes a sua LM nas suas produgdes em Espanhol.
Os demais alunos, por outro lado, controlam um pouco melhor o mecanismo de transferéncia
de padrdes fonéticos da sua LM & lingua-alvo mas, ainda assim, quase a totalidade dos erros
persistentes identificados nas suas producdes s3o de natureza interlingiiistica.

A avaliacdo dos aprendizes sobre o seu desenvolvimento fonético na lingua-alvo mostra-
se adequada a quantidade de erros persistentes produzidos por eles. Os dois alunos que
consideram a sua promincia como regular (A2 e AS) s3o 0s que apresentam o maior numero
de erros persistentes nas suas produgdes, enquanto os outros trés (Al, A3 e A4) julgam que a
sua pronuncia em Espanhol é boa e produzem uma quantidade de tipos de erros persistentes
significativamente menor que os demais. Podemos considerar, portanto, que os aprendizes sdo
conscientes das limita¢Ses do seu desempenho fonético na lingua-alvo e capazes de avaliar
realisticamente a sua competéncia transitoria nessa lingua.

A ndo identificacio formal de erros fonéticos por A4 pode ser atribuida ao apagamento
das distingGes entre os elementos pertencentes a cada uma das linguas em situagio de contato,
ja que entre os quatro tipos de erros persistentes presentes na sua produgéio trés deles sio de
natureza interlingiiistica. O fato de que A4 julgue a sua pronincia na lingua-alvo como
satisfatoria (boa) e ndo ideal (muifo boa) sugere que, mesmo sem identificar formalmente os
problemas relacionados ao seu desenvolvimento fonético, de alguma forma esse aluno € capaz
de perceber que a sua prontincia em Espanhol ainda possui pontos a serem retocados.

Os diferentes niveis de valoriza¢io da promincia correta e de expectativa em relacdo a
sua aquisicio ndo atuam, obrigatoriamente, na intensificacido do monitoramento dos
aprendizes sobre as suas produgles em sala de aula. Percebemos que AS € capaz de
reconhecer uma quantidade proporcionalmente maior de erros persistentes que Al e A2, sendo

que AS relativiza a importincia da acuidade de sua prontncia diante da possibilidade de poder
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interagir satisfatoriamente na lingua-alvo, enquanto Al e A2 compartilham a opinifo de que a
pronincia correta € um aspecto fundamental na utilizag3o da lingua-alvo.

No caso de A3 e A4, poderiamos considerar que o alto nivel de exigéncia destes alunos
em relagio a acuidade da sua pronincia em Espanhol estimula o controle sobre as suas
produgdes, impedindo, assim, que a transferéncia de elementos fonéticos da sua LM ocorra de
forma generalizada. Por outro lado, a escassez de manifestagSes de reconhecimento dos seus
erros persistentes em sala de aunla reflete a limitagio do alcance do monitor na deteccio de
erros ocasionados pelo apagamento das distingdes entre o sistema fonético de cada um dos
idiomas em situacdo de contato.

Se a principal, senfo a tnica, forma de contato dos aprendizes com a lingua-alvo ocorre
através do fornecimento e da geracfo de insumo em sala de aula, seria razoavel supor que os
aprendizes cujo tempo de estudo formal do Espanhol seja superior aos dos demais apresentem
niveis de desenvolvimento fonético também superiores aqueles que estudam essa lingua ha
menos tempo. No entanto, os dados desta pesquisa demonstram que o tempo de dedicacio ao
estudo formal do Espanhol nfo determina diferencas significativas relacionadas ao nimero de
erros persistentes identificados na sua fala nem pressupde o reconhecimento desses erros.

Consideramos, portanto, que o apagamento das distingGes entre as caracteriticas proprias
do Portugués e do Espanhol pelos alunos inicia~se nos primeiros estigios de aprendizagem da
lingua-alvo e que, uma vez estabelecido na IL de cada aprendiz, ndo parece retroceder atraves
do fornecimento de insumo em sala de aula ou da instrugio formal.

O reconhecimento da existéncia de imperfeicdes na prontncia dos aprendizes ¢é
manifestado por cada um deles nas suas opinides sobre as questSes relacionadas a
aprendizagem do sistema fonético da lingua-alvo. Em geral, a percep¢do dos alunos sobre
essas irperfeicbes € traduzida pela sensag3o de que a sua fala ndo se ajusta, ainda, aos
padrbes da lingua-alvo.

Tanto no nivel formal quanto no nivel pragmatico, os aprendizes, em geral, nio so
capazes de discriminar quais sio os aspectos da sua promincia que estio diretamente
relacionados a essa semsagdo de quase falar porque, nesses niveis, 0 apagamento das
distingdes entre 0s elementos pertencentes & sua LM e a lingua-alvo dificulta a identificac@o

pontual de tais aspectos.
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4.6 Apresentacio das Respostas da Professora ao Questionario e a Entrevista

O questiondrio aplicado junto & professora foi originalmente elaborado em Espanhol,
portanto apresentaremos tanto as questdes que o compdem quanto as respostas da professora
traduzidas ao Portugués. Dividiremos as questSes que constituem esse questionario em blocos
tematicos, com o objetivo reunir as respostas relativas a uma mesma questio num Unico

topico.

Questdes gerais:

1.Qual € a sua nacionalidade? Chilena

2. Ha quanto tempo reside no Brasil? Ha 20 anos

3. Qual € a sua formacéo académica? Graduago completa na area de
Administra¢do de Empresas

4. Participou de algum curso destinado & formagéo de Néo

professores de idiomas? Qual? Em que institui¢fo?

5. Ha quanto tempo da aulas de Espanhol para brasileiros? Mais de trés anos

A importincia da correciio fonética em comparaciio com outros aspectos da aprendizagem:

7. Na produgfio oral dos seus alunos, que nivel de importancia vocé atribui a cada um dos
seguintes elementos? Utilize: 1. muito importante 2. importante
3. pouco importante 4. sem nenhuma importancia
a (1) correciio na conjugago dos verbos
b (3) conhecimento do vocabulario
¢ (2) pronancia correta
d (4)facilidade para comunicar-se mesmo apresentando incorrecdes relacionadas aos
elementos a, b ou c.

Se deseja, pode comentar a sua resposta: 4 importdncia de uma boa conjugagdo verbal
representa um comunicagdo mais direta.’®

' Resposta original: La importancia de una buena conjugacion verbal representa una comunicacion mas direcia.
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Formas de correcio empregadas:

7. Quando um aluno se equivoca na promincia de alguma palavra, vocé o corrige:

a (X) Imediatamente depois de que o erro € produzido, repetindo corretamente a palavra.

b ( ) Imediatamente depois de que o erro € produzido, repetindo corretamente a palavra

e dando exemplos de outras palavras com 0 mesmo som.

¢ (X) Imediatamente depois de que o erro € produzido, explicando a regra de prontincia dessa
palavra, em Espanhol, e de outras palavras com o mesmo som.

d (X) Em outro momento, repetindo corretamente a palavra e dando exemplos de outras
palavras com o mesmo som

e (X) Em outro momento, explicando as regras de pronincia dessa palavra e de palavras com
0 Mesmo Som

f{ ) Pede a outro aluno que o corrija

g (X) Induz o aluno a autocorregéo

h () Utiliza outra(s) forma(s) de corregfo diferente(s) das anteriores. Explique como é/séo?
i () N3o o corrige. Explique porqué.

Reconhecimento da presenca de erros persistentes na producio dos aprendizes:

8. Leia a seguinte afirmacdo: “Inclusive os alunos que ja levam um ano ou mais aprendendo
Espanhol, continuam cometendo erros de prontincia.” Na sua opinido, essa afirmagfo se aplica:
a( ) Atodos os alunos ¢ () A poucos alunos

b (X) A maioria dos alunos d{ ) A nenhum aluno

9. Caso vocé ndo tenha escolhido a opgéo d da questdio anterior, complete a seguinte afirmacéo:
“QOs erros de prontncia de um aluno que leva estudando Espanhol um ano ou mais. ..

a( ) N&o sfio sempre 0s mesmos, ou seja, nio estdo relacionados com a dificuldade de
produgdo dos mesmos sons (RR, J, LL, etc)”

b (X)) Sdo sempre 0s mesmos ¢ estdo diretamente relacionados com a dificuldade que o aluno
tem em relagdo a determinados sons da lingua (RR, J, LL, etc)”

10. Dé a sua opinifo sobre a seguinte afirmac¢do: “os alunos que levam um ano ou mais
aprendendo Espanhol, ja ndo percebem os seus erros de prondancia.”

a () Estou completamente de acordo

b (X) Estou parcialmente de acordo

¢ () Nio estou de acordo

Comente a sua resposta: Ndo sdo todos os alunos que ndo percebem seus erros. Alguns, depois de
pronunciar a palavra, imediatamente se corrigem sozinhos.””

17 Resposta original: No son todes los alumnos que no se dan cuenta de sus fallos. Algunos, después de
pronunciar la palabra, inmediatamente se corrigem solos.
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Percepciio das atitudes dos aprendizes no reconhecimento dos seus erros fonéticos
persistentes:

11. Responda a esta pergunta somente se vocé escolheu as opgdes & ou ¢ da questdo anterior.
Como seus alunos manifestam que s&o conscientes dos seus erros de pronancia? (Vocé pode
escolher quantas opgdes queira)

a (X) Hesitando (duvidando) ao pronunciar uma palavra com a qual tem dificuldade.

b (X) Repetindo uma palavra duas ou mais vezes, tentando pronuncia-la bem.

¢ (X) Pronunciando uma palavra com tom interrogativo.

d { ) Substituindo uma palavra por outra equivalente em Portugués.

e () Evitando utilizar palavras com as quais tenham dificuldade.

f () De outras maneiras. Quais?

Reiteragdo da importincia da pronincia correta na aprendizagem de uma LE:

12. Na sua opinifio, no processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira a prontincia correta
€ um fator:

a (X) Muito importante ¢ () Pouco importante

b () Importante d ( ) Sem nenhuma importancia

Se deseja, pode comentar a sua resposta: @ pronincia tem uma grande importancia devido a que
palavras iguais com uma prowincia diferente perdem o sentido: dia, tia, barrera.’

A professora sujeito desta pesquisa ¢ de nacionalidade chilena, mas vive ha vinte anos
no Brasil e dedica-se ao ensino de Espanhol para brasileiros ha mais de trés anos. Apesar do
seu envolvimento com o exercicio docente, ela nunca participou de cursos de formacéo de
professores de lingua estrangeira.

Quando solicitamos que ela situasse a importdncia da pronuncia correta ao lado de
outros aspectos relacionados ao desenvolvimento dos aprendizes em Espanhol, a professora
considerou esse elemento como importante (questdo 6). Em resposta a pergunta 2 da entrevista
(Anexo VII) ela justificou a sua avaliagdo, argumentando que a prondncia correta € um
aspecto fundamental para que o falante no nativo possa interagir satisfatoriamente na lingua-

9
alvo'™

'® Resposta original: La pronunciacion tiene una gran importancia debido a que palabras iguales con una
pronuniciacién diferente pierden el sentido: dia, tia, barrera.
'* Destacamos em negrito as passagens consideradas mais significativas 4 questio que estamos abordando.
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P. (...) Yo siempre digo: el alumno puede saber todas las\ ter um vasto\ ;Como
se llama? E, vocabuldrio, né? Super - preparado en verbos, pero se no
pronuncia, yo no le vay a entender lo que él estd pasando. Por ejemplo: ‘De
['dz1a] fui @ ver a minha ['tf1a]" . Yo no sé lo que él me estd diciendo.

Pq — Vocé acha que a pessoa ((o interlocutor)) ndo vai entender?

P — jNo! Y no entiende.

Pq — Um nativo ((falante nativo de Espanhol)) ndo vai entender?

P — No entiende. ;Sabe por qué? Porque mis alumnos siempre vienen y me
preguntan ast\ (...} “Ai, yo no sé si es mala voluntad de ellos.” ;Por qué ellos
nunca nos entienden y nosostros siempre entendemos a ellos?” Y ellos siempre
se quejan del mismo asunto. Y yo les digo: No, es que ustedes son mds ricos en
sonidos, nosotros no, somos mds limitados. Por eso es que te digo, la
pronunciacion, como es importante.

No trecho transcrito acima, verificamos que a professora relaciona claramente a corre¢éo
fonética & qualidade da interacdo entre falantes nativos ou usudrios do Espanhol ¢ aprendizes
ou falantes ndo nativos desse idioma apoiando-se, inclusive, nos relatos dos seus aprendizes.

As estratégias de comunicagdo empregadas em contextos de uso efetivo da lingua-alvo
Nnos momentos em que ocorrem rupturas na comunicagiio ocasionadas por inadequagdes
fonéticas, como a substituicdo de uma palavra por outra ou a reformulagfio da pronincia, ndo
sZo mencionadas pela professora, o que justifica a sua resposta a questdo 6 do questiopario na
qual a pronincia correta € considerada como um aspecto importante na producdo oral dos
aprendizes e a facilidade para interagir, mesmo com incorregbes de diferentes naturezas, €
qualificada pela professora como um aspecto sem nephuma importéncia,

Na avaliac@io isolada (questdo 12), a proniincia correta foi considerada pela professora
como muito importante. Em resposta & primeira pergunta da entrevista, percebemos que esse
julgamento esta fundamentado numa forte correlacfio entre os conceitos de fluéncia, boa
pronuncia e auséncia de sotaque:

Pq. Na sua opinido, o que significa ter dominio de uma lingua estrangeira ou
expressar-se muito bem numa lingua estrangeira?
P. O, eu conhego dois alumnos, né, que falam corretamente, lo que mds me
chama la atengdo é que eles ndo tém sotaque ‘nium’ ((nenhum)). F uma cosa,
assim, impressionante(...). Nos ((refere-se aos hispanofalantes)) é o contrdrio,
conservamos o sotaque, entdo por eso é que eu admiro demais a pessoa que
fala, assim, fluentemente, ndo di pra saber que ele é..., brasilefio, eh...
‘enton’ pra mim\ eso es lo que mds me chama atencion, la facilidade que tem,
oh..., captar todos os nossos sonidos.
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Ni&o ha duvida, portanto, que a professora valoriza fortemente a corregéo fonética nas
produgdes de seus alunos, além de considerar a auséncia de sotaque como uma caracteristica
extremamente positiva e sindnimo de uso correto ou ideal da lingua-alvo. Sobre essa Gltima
consideracfio, parece-nos que a professora engloba num Unico conceito a pronincia corretae a
auséncia de sotaque, sem discernir aspectos segmentais e supra-segmentais do sistema
fonético/fonologico do Espanhol.

Como o questiondrio foi respondido na presenca da pesquisadora, alguns comentdrios da
professora referentes as formas de correcéo empregadas por ela foram registrados no didrio de
campo. A professora explicou que recorre & corregdo imediata (alternativa a da questio 7)
quando o aprendiz ja4 é capaz de captar a correcdo rapidamente e que utiliza 0 mesmo
procedimento, seguido de explicagSes sobre as regras de pronuncia da lingua-alvo (alternativa
¢), no caso de aprendizes iniciantes.

Percebemos, portanto, que ela acredita que o fornecimento da forma correta ¢ suficiente
como procedimento de corregdo no caso de aprendizes que jA possuem um nivel de
proficiéncia mais avangado, provavelmente porque considera que eles ja tiveram contato com
essa forma anteriormente e, portanto, s#o capazes de reconhecé-la automaticamente.

Tal justificativa, em principio, aponta para o fato de que a professora, apoiada na
suposicdo de que os alunos ja sabem a forma correta, tende a qualificar os erros desses
aprendizes (mais avancados) como lapsos e nfio como erros {persistentes ou ndo). Sendo
assim, ela considera que a explicitacdo de regras fonéticas do idioma e a exemplificacéo da
ocorréncia de um determinado som em outros contextos nfo sio necessdrias em tais casos.
Tratando-se de aprendizes iniciantes, a professora ressalta a importdncia de que a corregfio
venha acompanhada da explicacdes e exemplos, provavelmente porque acredita que o
conhecimento da regra pode auxiliar o aprendiz a nfio produzir novamente o mesmo erro.

As alternativas d e e referentes a formas de correcfio a posteriori, seguidas ou nio de
explicitagdo de regras, sfio reservadas pela professora para os casos em que ela nfio quer
interromper a fala do aprendiz em uma atividade que ela considera que est@ indo bem. Nestes
contextos, ela afirma anotar os erros e comenta-los em outro momento.

Em resposta 4 pergunta 3 da entrevista, a professora reitera a utilizacfio de diferentes

formas de correcdo e as exemplifica de acordo com o contexto em que o erro € produzido:
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Pq. Quando um aluno pronuncia mal alguma palavra, vocé o corrige? Como?
1. P. T4, depende. Algunas vezes cuando yo 16\ estd relatando algo

2. ((o aluno)), por ejemplo, le digo: ;Como fue tu dia de ayer? Es sélo pra

3. que él comience y se suelte, yo escucho, escucho y anoto, anoto. Cuando

4. termina la historia, que yo veo que!\ td cierta la historia ;no? Es injusto

5. queyo pare por una\ Y él estd, asi fluente, hablando y de repente bum

6. ((refere-se & interrupcdo)), aquella palabra que\ si yo anoto y después yo

7. vielvo atrds\ anoto mds o menos la parte de la frase y ahi yo le digo en

8. Portugués, la frase, ahi digo: ;Como quedaria en Espaiiol? Entonces

9. ahi entra esa parte: ‘induzo’ a la autocorreccion ((refere-se a

10.
11
12.
13.

14

15.

alternativa ‘g’ da questfio 7 do questionario) y lo paro después, serian
dos cosas juntas.

(...) Ahora, cuando estdn ahi () é... hablando, asi, cualquier cosa, ...
o estdn leyendo, ahi yo interrumpo na hora, ahi si, realmente la parte

. de lectura, yo interrumpo, porque dicen...\ la ‘g’, sobretodo, ellos

siempre se olvidan que la ‘g’ tiene dos sonidos, ahi yo paro, digo: no\

16. porque son errores que vuelven, que vuelven, que vuelven. Ahi, cada

17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.

Analisando

vez que vuelven, vuelven, yo paro ahi y digo: No ;Como que es?
Entonces digo: lee la ltima frase. Ahi vuelve, de nuevo ((o aluno
repete o erro)), dice: ;Cémo que es? Ahi, hasta que salga.

Pq. E ai, ele ndo volta a errar depois?

P. A maioria, no. Cuando yo comunico como que es\

Tem otro ((aluno)) que no tem jeito, né? ((risadas)). Que yo digo cinco
mil vezes, cinco mil vezes, pero yo voy até que diga\ algin dia tiene
que entrar na\ porque tem\ hay alumno que yo le digo mil vezes,
Luciana ((a pesquisadora)), y no... y no entra, no entra. Pero, bueno, mi
deber es de entrar de alguna manera, yo simpre digo: gana por
cansancio.

as justificativas da professora para a utilizagiio das distintas formas de

corregiio que ela assume adotar em diferentes momentos da produgdo oral do aprendizes,

ressaltamos quatro aspectos principais:

*

Nos casos de produgfo espontanea, a professora parece valorizar o contetido sobre a forma

€, portanto, procura nio interromper o aluno (linhas 1 a 6). Nesses casos, a professora

afirma induzir o aluno a autocorregdo, solicitando que ele traduza para o Espanhol a

sentenca que contém o erro (limhas 7 e 8). Segundo ela, trata-se de um procedimento misto

de correcdio, que consiste em chamar a atencdo do aluno para o fato de que ocorreu um

erro na sua produ¢io e, em seguida, incentivé-lo a autocorregdo (linha 9).

As interrupcles imediatas parecem estar reservadas aos momentos em que o conteudo

lingiiistico transmitido pelo aprendiz possui menos importancia (linha 12). Sendo assim, a

relevancia da produgfio do aluno obedece a uma hierarquia subjetivamente determinada
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pela professora. Durante as atividades de leitura, acreditamos que as interrupgfes séo
indiscriminadamente utilizadas pela professora porque, nesses casos, ela considera que o
aprendiz pode retomar o contetido a qualquer momento (linhas 13 e 14).

¢ Segundo a professora, os erros fonéticos considerados como persistentes na fala dos
aprendizes sdo exaustivamente corrigidos até que o aluno consiga produzir a pronincia
correta (linhas 16 a 19).

e A professora mostra-se confiante em relac@io as formas de corregdo dos erros persistentes
empregadas por ela (linha 21) e nfo questiona em momento algum a sua eficacia. Os
aprendizes que parecem ndo superar as suas dificuldades sfo considerados por ela como
‘casos perdidos’ (linha 22), Numa ambigua atitude de conformismo e obstinacdo, a
professora acredita que deve insistir nas correcdes até que o aluno, finalmente, apreenda a
forma correta (linhas 22 a 27).

A presenca de erros fonéticos na produgiio de alunos com um ano ou mais de estudo
formal da lingua espanhola foi apontada pela professora também no questiondrio (questdo
8). Ela considera que determinados tipos de erros sdo reincidentes (e portanto, persistentes)

na fala de cada aprendiz (questéo 9).
Com o objetivo de conhecer methor a sua interpretacdo sobre essas duas questdes,
formulamos as seguintes perguntas que foram respondidas pela professora na entrevista

(Anexo VIII):

6. Pq. No questiondrio, vocé disse que a maioria dos alunos que levam um ano
ou mais aprendendo Espanhol, continuam apresentando erros de pronuncia.
Por que vocé acha que isso acontece?

P. Eu acho que, minha pobre opinién, es por vicio de idioma. Por ser tan
parecidas las palabras, eles las colocan como se fosse em Porfugués (...).

Pq. E vai ficando, né?

P. Fica, fica, e no\ é un vicio, no tira.

7. Pq. Vocé disse, também, que esses alunos apresentam, cada um deles,
sempre 0S mesmos erros de pronincia. Por que vocé acha que isso acontece?
P. Néo sei, eu também queria saber... Porque eu acho que é problema de
Jfonética mesmo, eles tém tem um problema de fonodudio, o de fono, no sé como
se dice. Eu acho que eles jd vém de pequeno com esse problema. No é 56 no
Espanhol, debe ser en los idiomas que eles tém\ eu acho que em Portugués a
pronunciagdo deles é errada também, porque eu acho que esse problema de
‘fonia’ é de nascenca, alguma coisa assim.
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Nos trechos transcritos acima, a professora aponta duas causas principais da ocorréncia
de erros persistentes: a permanéncia de padres lingiiisticos do Portugués nas produgdes dos
aprendizes na lingua-alvo e a incapacidade de reproduzir corretamente nfo sd os sons proprios
do Espanhol, como também aqueles pertencentes a sua LM.

A partir das afirmagGes da professora sobre os fendmenos abordados, questionamos se
ela de fato acredita na eficicia de suas correcles, uma vez que, na sua opinido, os erros
persistentes estéio relacionados a problemas de dificil solugdo: a estagnagdo da IL (ou mesmo a
fossilizago) e as limitagdes funcionais do aparelho fonador e articulatorio.

O reconhecimento da reincidéncia dos mesmos erros na produgdo de cada aprendiz ndo
parece estimular a reformulacdo das alternativas de corregfio e/ou tratamento habitualmente
adotadas pela professora. Do mesmo modo, a crenga de que a forma correta ‘ja foi ensinada’ e,
portanto, ja € suficientemente conhecida pelos alunos, reforca a manutencio dos
procedimentos de correcio empregados por ela.

Considerando que a professora nfio possui formagdo especifica em areas relacionadas ao
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, supomos que as formas de corregdo adotadas
por ela sdo de natureza intuitiva e baseiam-se, principalmente, nas suas experiéncias em sala
de aula e na identificagBio de quais desses procedimentos sdo eficazes ao desenvolvimento
fonético de seus alunos.

Por outro lado, percebemos que essa professora é capaz de justificar porque utiliza as
formas de corregdo por ela apontadas, em fungio do contexto em que o erro € produzido. Esse
fato sugere que as suas atitudes diante da produgfio de erros podem ser o resultado de uma
reflexfio sobre a pratica e nfo, necessariamente, escolhas meramente aleatérias. No entanto,
essa hipotese sO podera encontrar confirmagio a partir da constatagio de que existe coeréncia
entre as formas de corregfio formalmente assumidas pela professora e aquelas empregadas por
ela em sala de aula.

A professora afirma que a percep¢do dos alunos em relacio aos seus erros fonéticos €
variavel e que alguns sdo capazes de se autocorrigir imediatamente apds a produgdo do erro
{(questdo 10). As atitudes de reconhecimento dos erros fonéticos que ela observa entre os
aprendizes estdo relacionadas ao esforco de autocorrecio (alternativa b da questdo 11) e a
solicitacdo de confirmacdo da promincia correta (@ e c¢). Tais atitudes sfo perfeitamente

coincidentes com as que foram relatadas pelos aprendizes (questfo 6 — Questionario 2).
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4,7. Formas de Corre¢io de Erros Fonéticos adotadas pela Professora

Em resposta & questdo 7 do questionario a professora apontou cinco formas de correcio
dos erros fonéticos produzidos pelos seus aprendizes, no entanto, identificamos apenas trés
desses tipos de procedimentos nas aulas analisadas. Colocados numa ordem decrescente de
ocorréncia, tais procedimentos referem-se a: correcio realizada imediatamente apds a
producio do erro, inducdo do aluno & autocorrecéo e corregdo imediata seguida de explicitagdo
de regras de pronuncia.

Duas sfio as alternativas de correcio que a professora afirmou adotar, mas que nfo
foram identificadas em sala de aula: a correco a posteriori seguida ou nfo de explicagdes
sobre a regra de prontncia da palavra na qual o erro foi produzido e de outras palavras com o
mesmo som {alternativas d e e da questfo 7).

A seguir, apresentaremos as transcricbes de alguns trechos das aulas analisadas, nos
quais podemos identificar as formas de correcio adotadas pela professora:

a) Correco imediata:

Aula 6 - Atividade de Leitura:

1. A2 - Lee este texto. Inflo]rmate de por qué las cindades espafiolas de
2. Logrofio, [sdnse'bastian]\

3. P —[sebas'tian].

4. A2 — [s3Nsebas'ttaN], Santander, Oviedo, Cuenca o Huesca se

5. consid[e]ran modelos

6. de humanidad. Si [ay'géiN]\

7. P - ['algién].

8. A2 — ['algiéN] tiene mas informacion sobre ['edzes] ((ellas)) puede

9. ‘compartilhar’\ comparft{]irlaV

10. P — Compartirla ((simultaneamente a autocorregdo de A2))

11. A2 — con el ['xesto] del grupo. La vida en Lo\ Logrofio [e]s tranq[ut]la\
12. P — Tranquila.

13. A2 — Tranquila. No hay pri[z]as. (...) Uno puede moverse en ['binte]
14. minutos\

15. P — Veinte minutos.

16. A2 — Veinte minutos. (...) La ciudad, con () ciento (.)

17. P — Hum ,hum ((concordando))

18. A2 — “E’ veinte\ ciento, ehh. .., ‘cientoveinte y ses’mil habitantes,

19. concentra a, la majio]r parte de la poblacion de la [x1'oxa], ¢, [xr'oxa}?
20. P — Rioja.

21. A2 —[xr'oxa] (...).
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No trecho acima, percebemos que as corregdes sfo realizadas pela professora
_imediatamente apés a produgdo dos erros pelo aprendiz (linhas 3, 6, 9, 11 e 13). A utilizagio
desse procedimento € considerado por ela como adequado aos casos em que o erro €
produzido nas atividades de leitura ou por alunos ‘mais avancados’ que, de acordo com a sua
opinifio, j4 podem ‘captar’ a corre¢do (resposta a Questiio 7).

Podemos observar que A2, de fato, atende prontamente as correc¢des, reformulando a sua
pronuncia ao retomar a sua fala (linhas 4, 8, 13 e 15). J4 no caso da palavra Rioja, o aluno
volta a produzir o mesmo erro apds o fornecimento da promincia correta pela professora
(linhas 19 a 21).

Nesse mesmo trecho, verificamos que professora parece nio seguir qualquer tipo de
critério preestabelecido para proceder ou nfio & correcfio fonética. Por um lado, observamos
que determinados erros considerados como persistentes na fala de A2 sfo ignorados por ela,
como a qualidade vocélica de /e/ e /o/ (linhas 1, 5, 11 e 19), a produgéo de /r/ inicial de palavra

como [x] (linha 11) e a sonorizacio de /s/ (linha 13) mas, por outro, certos erros, que também

ocorrem de forma persistente na producfo desse aluno, sdo imediatamente corrigidos, como a
realizagio de /t/ como [tf], em compartiria (linha 9) e a ditongac@o na palavra franquila (linha
1.

Uma das hipoteses que poderia explicar a aceitagdo da professora de outras variantes do

fonema /1/ nos contextos onde a pronuncia correta corresponde A vibrante mihipla [T]

fundamenta-se na sua suposicio de que os alunos nio conseguem produzir esse sonx:
O ‘erre’ eu acho que\ sonido, por falta de capacidade de salir o sonido™.

No préximo trecho que iremos apresentar, a professora emprega 0 mesmo tipo de
corregdo descrita acima, porém fornece a pronincia correta na forma de pergunta (linha 2).
Este tipo de procedimento, apesar de também interromper a fala do aprendiz, é menos invasivo
que a interrupcdo seguida de corregdo, uma vez que o nio entendimento de uma determinada
palavra pode ocorrer em qualquer situacdo de interagdo, mesmo entre falantes nativos da

mesma LM,
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Aula 2 — Cada aprendiz fala sobre a sua formacfo académica:

1. A4~ Mi col[e]gio era un colfe]gio ['tentko]\

2. P—;J'tekniko}?

3. A4 - ['tekniko]. [Y]ntonces yo tuve que hacer cuatro ands solamente de
4. colielgio y un ‘ane™

5. P—Un aiio...

6. A4 —Unafio amas de... de... estd\ ‘estagio’.

Reforgando a idéia de que as corregles realizadas pela professora nfio ocorrem em
fun¢do da produgfio de uma categoria especifica de erro, verificamos que, ao nfio considerar o
fato de que A4 conhece a pronuncia correta da palavra afio (linha 3), ela interrompe a fala do
aprendiz e realiza a correcdo imediatamente apds a ocorréncia de uma inadequacdo que
poderia muito bem tratar-s¢ de um lapso, principalmente porque a confuséio entre os fonemas

/n/ e )/ ndo € comum na produgdo desse aluno.

Um caso semelbante ao anterior foi observado na Aula 1: a professora interrompe a fala
de A2 para solicitar a correcdo da prontncia de uma palavra produzida corretamente pelo
aluno na mesma sentenca. Da mesma forma que no exemplo anterior, o erro produzido por A2
ocorre de maneira muito esporadica na sua fala e pode ser considerado mais como lapso do
que, propriamente, COmo erro:

Aula 1. Al e A2 falam sobre uma festa de rodeio que houve na regifio de Campinas:

. Al - ;Tenia, tenia mucha gente?

. A2 — Ah, si, mucha [x]ente, mas\ pero no mucha [{]ente como\

. P. ;Hum?

A2 — Pero (A

P — Humm, humm ((incentivando a fala do aluno)).

A2 — Pero, no, mu\, mu\, mucha, [{]ente, [X]ente ((A2 descobre 0 erro e

da énfase no som de [x] )), mucha gente com el sdbado.

I i e

Em determinadas situacOes, a professora utiliza a corre¢dio imediata de maneira
exaustiva, reproduzindo na pratica a sua crenca de que a agfio de corrigir é uma obrigagdo
incondicional do professor:

Mi deber es de entrar de alguna manera, yo siempre digo: gana por
cansancio.

# Trecho extraido da sua resposta & pergunta 4 da entrevisia



213

Vejamos, no proximo trecho, como essa convicgdo € traduzida nas agbes da professora
em sala de aula:
Aula 7 — A professora pergunta o que cada aluno gostaria de modificar na sua rotina:

A2 — Yo me\ a mi me gustaria (.)

P—Si

A2 - °E...” levantarme a las d[e]z/

P — A las diez.

A2 — Ah... hacer ‘mia’ clase de nataci[5(]n/
P — Hacer ML...

A2 ~ Hacer mi clase de natacidn/

P - Si.

A2 — Hasta las doce.

10. P — Hum, hum.

11. A2 — Desp|o}s/

12. P — Después,

13. A2 — Almorzar, almorzar con mi padres. Desp[o]s\
14. P — Despusés,

15. A2 — Trabajar hasta las [dezenuefe].

W NGk W

16. P — Hum...
17. A2 — Despfo]s\
18. P — DespUEs.

19. AZ — Después, ah..., depende, tomar un ‘chopp’ con un amigo (...).

Apesar de todos os esforgos de correcdo empreendidos pela professora, A2 volta a
produzir 0 mesmo erro (desp[o]s) exatamente no mesmo contexto lexical, poucos instantes
depois:

Aula 7 — O aluno fala sobre uma experiéncia relativa a jornada de trabalho realizada na
sua empresa:

A2 — (...) Trabajaba tres dias, descansaba cuatro, desp[o]s trabajaba cuatro,
descansaba tres (...).

Desta vez, porém, a professora ndo corrige o erro, provavelmente porque considera que
o aluno ndo é capaz de aprender a pronincia correta, tal como mencionou em resposta a
pergunta 3 da entrevista:
hay alumno que yo le digo mil vezes (...) y no... y no entra, no entra. (...).
Na aula 8, o mesmo erro é produzido outras duas vezes pelo aprendiz e a professora

tampouco realiza qualquer tipo de corrego.
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Contraditoriamente & pratica excessiva de corre¢les imediatas promovidas pela
professora, observamos que nfio sfo raras as situagdes em que ela ignora certos erros
persistentes produzidos pelos aprendizes, como podemos verificar no trecho a seguir:

Aula 10 - Os alunos realizam uma atividade proposta pelo livro didético, na qual devem
buscar solu¢des para problemas enfrentados em diferentes empresas:

P — ;Qué opinas?

. A5~ (...) Ah ... yo no sé, yo pienso que para una [reparasrogN] de
. cajujzado ((calzado)), un empleado, el espa[so] peque([ilio son
normales, pero ‘a’ au[z]encia tecnologia\ yo no sé qué tipo de
tecnologia hay en nuestro mundo para tener una [r]eparadora de
calzados mas mod[g}rna,

NGRS S

Nesta seqiiéncia, identificamos seis tipos de erros considerados como persistentes na fala
de A5, todos eles ignorados pela professora durante a producdo do aluno e nos momentos
posteriores a sua narragdo. De acordo com a opinifio da professora, a interrupgdio da producfo
espontdnea dos aprendizes deve ser evitada, no entanto podemos observar nos trechos
transcritos anteriormente trés casos de intervengéio desse tipo, razio pela qual a adocdo desse
critério nfio parece ser o principal motivo para a nfo corregdo de muitos dos erros produzidos
em tais situacdes.

Neste ponto, nfio podemos descartar a possibilidade de que o apagamento de certas
distingdes entre elementos fonéticos do Portugués e do Espanhol pela propria professora seja
responsavel pelo ndo reconhecimento de determinados erros de promincia produzidos pelos
seus aprendizes.

De fato, a professora preserva diversos tragos fonéticos do Espanhol na sua fala em
Portugués, porém a transferéncia de elementos de uma lingua a outra npdo ocorre
exclusivamente de forma unilateral. Podemos destacar alguns casos em que o Portugués € a
fonte de transferéncias que ocasionam sobreposigbes de elementos fonéticos, lexicais e

gramaticais pertencentes & esta lingua na produgéo da professora em Espanhol:

Aula 1: Os aprendizes falam sobre novas marcas de carros:

1. A2 —;Th conoces el, el, coche clase A?
2. P— Conozco. Yo tuve ‘un’. ((risadas))
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Aula 2 — (A): Professora e alunos falam sobre materiais contaminantes:
P —(...) ‘No tiene’ nada mds contaminante que los cigarrillos
Aula 2 — (B): Ainda sobre os materiais contaminantes:

1. P —"Ev’ queria saber de ustedes, ehh... f]o]ra las pilas, ;jqué t4

2. encuentras de mas contaminante?
3. A4 - ; F[o]ra las pilas?

Aula 2 — (C): A professora comenta o fato de que as embalagens de leite nfo sfo
reciclaveis:

1. P —No sabia. Yo uso tanto eso en [kazal].

Os exemplos apresentados acima ilustram a incorporag¢io de estruturas e elementos
lingiiisticos proprios do Portugués na producfio da professora na sua LM. Esse fato refor¢a a
hipbtese de que o apagamento de certas distingdes entre o Portugués e o Espanhol pode vir a
atuar como responsavel pela diminuicdo da percepgfio da professora em relago aos erros
fonéticos dos aprendizes.

No caso da produgdio das vogais /e/ e /o/ como médias-baixas: [g] e [0], um erro

considerado como persistente na fala de todos os aprendizes, a auséncia de correcdo ocorre
porque a professora interpreta tais ocorréncias como uma tentativa de aproximacéo dos alunos
aos padrdes da lingua-alvo, e nfio como erros:

Pg - Vocé ndo acha que o brasileiro abre demais as vogais? Vocé ndo sente
isso nos alunos?

(...} Eu pensei comigo que € porque eles tratavam de colocar um sotaque.

Pq — Mas soraque de que? De brasileiro?

P — Ndo, de espanhol, quando falam [€lpoca, esos sonidos asi, eu pensei que

eles estavam tentando colocar sotaque espanhol. (pergunta 8 da entrevista).

A seguir, apresentaremos outra das formas de correcio fregiientemente adotadas pela
professora.
a) Inducédo a autocorregéo
Este € um recurso intensamente utilizado pela professora na tentativa de estimular os
aprendizes ao reconhecimento e a reformulagfio dos seus erros. Vejamos um exemplo de como

a professora emprega essa forma de correcdo na sala de aula:



216

Aula 1 — A2 fala sobre os animais marinhos que viu durante um préatica de mergulho:

. A2 - Yo vi cangre[f]o

. P - No. ;Qué dice?

. A2 - Yo vi cangre[[]o, también.

. Al - Cangre[x]o ((corrigindo a prontncia de A2)).

. A2 - Cangre[x]o, también.

. P- Viste cangrejos...

. A2- Yo vi camardn, no, camaron no, no vi camarén. Ah! ba[llena

8. P- No. ;Qué viste? De nuevo...

9. A2 - Ba[l]ena.

10. P- No, doble ele , sonido de...

11. A2 - Ba[d3z]ena, ba[d3]ena, ba[d3]ena (repete varias vezes, confirmando a sua
12. pronincia). Ba[d3]ena, pez...

13. P - ;Muchos peces?

14. A2- Muchos, diferente pez. No vi [tf}iburén.

15. P- No. No vi...

16. A2- [t{liburén

17. P- Hum, hum. ((negando)). Lee de nuevo

18. A2- [t{]iburén

19. P- Tiburon

20. A2 - [t}iburdn, ahhh, coral, yo vi coral, diferentes tipos de coral, ahhh. Yo vi
21. “tartarugas’.

22. Al- Tortugas.

23. P - Tortugas.

24. A2 - Yo vi tortugas

25. Al- ;Grandes? ;Pequefias?

26. A2- Asi ((mostrando com as mios)). Grandes. Yo vi (...) cabafl]o,
27. icaba[l]o?

28. P- Lee de nuevo.

29. A2- Caba[d3z]o, donde esta cabafdz]o?

30. P- No, aqui no hay caballo ((fazendo referéncia 2 lista de palavras do
31. aluno)).

32. A2- Caba[dz]o...

33. P- ;Anduviste de caballo o solo viste?

34. A2 — No, yo vi caba]d3]o ‘marinho’.

35. P- Ahhh! Caballos marinos

36. A2 — Si, pequefios.

37.P-Ta, ta.

38. A2- Ma[x]6n, pequefio

39. P- Hum, hum. Marrén, ustedes pueden decir café también, y no van a
40. tener ningun problema. Tanto marrén como café se usa igual, ;‘ta’?
41. A2 - Yo vi pez grandes, pequefios, pez de diferentes ‘cores’ (...).

~FOn b B W e
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Conforme haviamos discutido anteriormente, a dindmica de constantes intervengdes da
professora na produ¢do dos aprendizes nio é condizente com a forma de correcio que ela
afirma adotar quando os erros de prontincia sfo produzidos na fala esponténea dos alunos. No
caso especifico de A2, ela reconhece que a quantidade de erros produzidos por esse aluno é
muito grande e afirma que a corre¢do imediata, nesse caso, € uma pratica contraproducente:

A2 eran muchas cosas ((quer dizes que o aluno produzia muitos erros)) (...)
Entonces si yo iba a pararle toda vez, no ia me contar nada (...). Entonces ese
tipo de alumno vocé no puede parar, tem que deixar falar y se posible olhar
pro outro lado ({(disse que A2 pergunta muito ‘com os olhos’)), porque se solta
e depois falar o que falou errado ({(refere-se a corregio em outro momento)),
porque sendo ndo ia sair nada.

Percebemos, portanto, que existe uma evidente contradicio entre os procedimentos de
correcdo que a professora afirma empregar em sala de aula e aqueles que, de fato, sfo
utilizados por ela com maior freqiiéncia neste contexto. Este desequilibrio reflete o dominio da
cultura de aprender e de ensinar dessa professora sobre as suas convicgdes, formalmente
assumnidas por ela, a respeito de como e quando corrigir os erros produzidos pelos alunos.

Ainda na seqiiéncia transcrita acima, podemos observar que a professora solicita que A2
reformule as palavras que foram incorretamente pronunciadas por ele de trés formas distintas:
reprovando-as e pedindo que o aluno proceda a autocorrecio (linhas 2, 8, 17 e 28),
estimulando a associag@o entre fonema e grafema (linha 10) e, finalmente, fornecendo a forma
correta, quando percebe que o aluno nfo consegue reformular a sua pronuncia por conta
propria (linha 19). Como as palavras utilizadas por A2 nessa seqiiéncia nfio eram conhecidas
pelo aluno, a professora tenta incentivar a sua reformulacio sem oferecer a forma correta, na
maioria dos casos, esperando que o aprendiz possa reproduzir sons pertencentes ao Espanhol e
ja conhecidos por ele em novos contextos.

Percebemos, também, que um dos erros persistentes produzido por A2 (linha 16) foi
corrigido pela professora da mesma forma que os nfo persistentes, sendo que, neste caso, o
aprendiz ndo foi capaz de proceder a autocorregdo da sua prontncia.

A realizacio da seqiiéncia ‘rr’ como [X] na palavra marrén ndo recebeu da professora
qualquer forma de corregiio explicita, no entanto podemos observar nas linhas 39 e 40 que ela
interrompe a narragdo de A2 com o objetivo de introduzir um sindnimo dessa palavra,

fornecendo, assim, a forma correta de pronunciar 0 som correspondente a seqiiéncia ‘rr’. A2,
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porém, ignora completamente a diferenca entre a sua pronincia e a da professora , retomando
a sua narracdo no momento seguinte a sua intervencdo (linha 41).

Este fato leva-nos a questionar a eficicia da reformulagio do erro dentro do discurso do
professor como procedimento exclusivo de fornecimento do padrio da lingua-alvo aos
aprendizes. Esta estratégia pode resultar ainda mais fragil quando o erro reformulado pelo
professor constitui-se como uma dificuldade especifica ou, no caso apresentado acima, como
um erro persistente na fala desses alunos.

Consideramos que o insumo transmitido pelo professor e gerado pelos aprendizes em
sala de aula é de uma inegavel importincia para o desenvolvimento dos alunos na lingua-alvo,
porém, temos duvidas a respeito da capacidade dos aprendizes em identificar e reformular os
seus erros persistentes, partindo apenas do modelo oferecido pelo professor ou por qualquer
falante/usuario da lingua-alvo.

Vejamos, na proxima seqiiéncia, como a professora emprega a indugfo a autocorregéo

de um erro persistente na fala de AS:

Aula 2 — Atividade de Leitura
1. A5 — Ayfe]r estaba en la ducha y [d3]usto en este\
2. P - No.
3. A5 — ;Duj3]a?
4. P - ts, ts ((negacdo)).
5. A5—((aluno repete a sentenca pausadamente)) Ay[e]r (.) estabaen la
6
7
8
9

. ducha\

. P —Ham, ham ((aprovagio)).

. A5~ Y [d3]usto ‘e’ [X]usto, [x]usto ((enfatizando o som de [X])) en ese
. momento cortaron el agua.

Nessa seqiiéncia, a professora interrompe o aluno, reprovande a sua pronuncia da
palavra jusfo, mas A5 ndo é capaz de identificar o elemento que foi inadequadamente
produzido e reformula, de maneira interrogativa, a pronincia da palavra ducha (linha 3).
Apds uma nova intervencio da professora, o aluno refaz a sentenca, tentando localizar o erro
em cada palavra (linhas 5 ¢ 6). Finalmente, A5 reconhece o erro e € capaz de reformular
corretamente a pronincia da palavra justo (linha 8). Neste caso, a professora nfo oferece ao

aprendiz nenhuma pista em relacdio a palavra incorretamente pronunciada ou & sua posicéo
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dentro da oragdo, esperando que o aluno possa identificar e reformular o erro apoiando-se
somente nos seus proprios conhecimentos sobre a lingua-alvo.
Neste tipo de contexto, a professora parece proceder 3 correcfio porque a mudanca de

fonema (de [x] para [d3], na palavra justo) causa-lhe algum tipo de irritacio. Esta mesma

razdo poderia explicar a seqiiéncia de corre¢Ses realizadas por ela dos erros produzidos por A2
no exemplo anterior. Por outro lado, nfo podemos estabelecer uma relagfio incondicional de
causa e efeito entre essas duas agdes, pois, em outros casos apresentados anteriormente, a
professora ignora completamente esse tipo de erro.

Na seqiiéncia transcrita abaixo, podemos observar mais um caso em que a professora
recorre ao estimulo & autocorreg@o de um erro produzido por A3:

Aula 2 — A3 conta como foi o seu final de semana:

1. A3 — Mi final de semana fue muy tranquile. ..

2. P-Y... ;No, no, hiciste nada en tu final de semana?

3. A3 —Mi final de semana ....humm .... dormi mucho, descansé mucho, fue muy
4, [trankuilo].

5. P— ;Fue muy?

6. A3 -~ Tranquilo.

Verificamos que a pronincia de A3 da palavra tranguilo oscila entre a forma correta
(linha 1) e a sua produgdo com ditongacdio [ui] (linha 4). Lembramos que ditongacio &
considerada como um erro persistente na fala de A3 neste contexto lexical.

Nesta seqiiéncia, percebemos como a professora facilita a localizaggo do erro por A3
(linha 5), que o identifica facilmente e procede a autocorrecfio imediata (linha 6). No entanto,
a aluna volta a pronunciar a mesma palavra com ditongac¢fio na aula 6 e a professora, nessa
ocasifio, ndo corrige o erro.

Em certos casos, o critério utilizado pela professora para proceder ou n8o a corregdo
parece estar relacionado ao efeito comunicativo do erro (no sentido de Corder, 1981). Sendo
assim, a necessidade de reformulag¢@o de uma palavra no nivel fonético € proporcional ac seu
grau de inteligibilidade, que € subjetivamente determinado pela professora.

Em resposta & pergunta 3 da entrevista, a professora afirma que certos tipos de erros
afetam diretamente a compreensio da mensagem:

(...) se ((o aprendiz)) ro pronuncia ((corretamente)), yo no le voy a entender lo
que él estd pasando. Por ejemplo: De [\dia] fui a ver a minha [\tf1a] . Yo no sé
lo que él me estd diciendo.
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Reforgando a hipétese de que, em alguns casos, as correcdes efetuadas pela professora
partem de um pré-julgamento sobre o efeito comunicativo do erro, ela afirma ndo corrigir um
tipo especifico de inadequagdo fonética que, de acordo com a sua percepcéio, ndo prejudica a
inteligibilidade da palavra na qual ela é produzida:

Otro (tipo de erro)) que omito ((ndo corrijo)) es la ‘b’ corta con la ‘b’ larga,
porque es un sonido que no te va a hacer diferencia, no te va a incomodar, no
se va a entender otra cosa. Se dice ['vaga), yo sé que td diciendo eso, con un

sonido diferente (...

Vejamos, no trecho abaixo, como a corregdo realizada pela professora foi condicionada
pela nfio compreensfo de uma palavra produzida por A2:
Aula 12 — A professora pede que A2 leia o enunciado de uma atividade do livro
didatico:
. P—Lee, por favor.
. A2 — Un amigo ha hecho esas cosas. [xeasrona] ((reacciona)).
. P— ;Hum?
. A2 — [xeasf'ona]
P — Hum, hum ((entendendo/concordando)).
A2 — ;Qué es [xeasrona)?

P — Haz un comentario. ;Te acuerdas la clase anterior? jQué fantastico!
iAy, qué penal

©N O AW N

Nesta seqiiéncia , podemos perceber que a professora ndo entende o verbo reacciona,

produzido com um erro relacionado ao fonema /1/ e outro 4 queda de consoante na seqiiéncia

‘cc’ (linha 2), ambos persistentes na fala desse aprendiz.

Na segunda vez em que o aluno pronuncia 0 mesmo verbo, de forma idéntica a primeira,
a professora consegue entendé-lo e aprova a sua pronincia (linha 5). A2, entfo pergunta o seu
significado & professora, que nem sequer o repete para que o aprendiz possa tentar reformular
a sua pronuncia a partir do fornecimento da forma correta (linhas 7 ¢ 8).

Recordando as colocagbes de Gargallo (1993), apresentadas no Capitulo I desta
dissertagdo, a avaliacdo do efeito comunicativo do erro ¢ bastante complexa, pois compreende
varidveis subjetivas e contextuais que dificultam a generalizacfio da gravidade de cada tipo de

€170,
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A seguir, apresentaremos o terceiro tipo de corregio empregado pela professora em sala
de aula:

b) Correcéo imediata com explicitagdo de regra:

Auyla 3 — Professora e alunos falam sobre ¢ feriado.

. A5 — Yo no viajé (.) porque yo no, no, ‘acho’ que es bueno viajar con
. todas las personas [fjndo para el mismo lugar, para la playa, o para las
montafias. Yo, yo\ ’

. P — Hum, hum ((concordando)). E... primero que nada, sélo tuvo un\
Que todo mundo [T]ndo a la playa... ;Cdmo seria?

. A4 - [18ndo].

. A5 — [18ndo].

. P—Ya, ese ‘1', yo siempre digo, es el sonido de la °j’ de ustedes.

9. (Cémo seria?

10. Al — [{]endo.

11. A5 — ;|d3}endo?

12. P — El mismo sonido de la j°, ;‘ta? [{]endo a Ia pla]1]a...

R R Y N N

Nesta seqgiiéncia, observamos que a professora elabora uma corregfo bastante confusa
relacionada a conjugacdo do verbo ir no gerundio (livhas 4 e 5). A4 entende o propdsito da
corregdo e produz a forma correta prontamente, que é repetida por AS. A professora néo
aprova o padrio de pronuncia adotado pelos alunos e, entfo, estende o objetivo da sua
corregdo, estabelecendo uma correspondéncia entre o som de ‘y’, em Espanhol e de ‘j° , em

Portugués. Al compreende a associagdo e, rapidamente, adota a prontincia [{jendo, para o

verbo. Por outro lado, AS parece entender mal a explicaco e relaciona a pronincia de ‘y’ ao
fonema /dz/, conforme o padrdo que ele geralmente adota para a produc@o da consoante °j’,
em Espanhol (linha 11).

Neste caso, a professora tem dificuldades ao tentar explicar em quais casos “y’ assume 0
valor de consoante e, talvez por essa razfo, recorre a associagdo direta com um som do
Portugués. Ao mesmo tempo em que ela generaliza uma regra, afirmando a equivaléncia entre

‘y’ e J, ela mesma pronuncia ‘y’ de duas formas distintas dentro da mesma oragéo: [{Jendo e
plafra) (linha 12).

Sobre esse tipo de procedimento, devemos ressaltar a importdncia de que os dados

contrastivos entre duas linguas sejam fornecidos aos alunos de forma clara, considerando as
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diferencas na realizagfio de um determinado fonema ocasionadas pelo contexto em que ele
esteja inserido e contemplando, sempre que possivel, as variagGes dialetais da lingua-alvo.

No caso apresentado acima, a professora ndo faz referéncia a outras possibilidades de
realizacdo de °y’ em variantes do Espanhol distintas da sua e, de certa maneira, impde o
padrdo de prontncia do seu dialeto aos aprendizes. Esse tipo de imposi¢do foi observado em
outras aulas, como podemos verificar nos trechos abaixo:

Aula 4 — A4 conta o que fez no seu final de semana:

1. A4 —(...) El domingo fui, €..., escoger las musicas/
2. P —;Ah! Escogfie]r.

3. A4 — Escog[re]r las musicas de mi casa\ [kazaménto],[kazameénto].

Aula 7 — A professora pergunta pela conjugagdo de verbos irregulares no participio:

1. P~ Ahora, eh..., decir.

2. A2 —‘[\dikto]’, [dzikto]

3. No.

4, ((risadas))

5. A2 - ‘['dikto]’ (.} ;‘Dicir'?
6. P—Hum... ; Tt le dijiste a.../
7. A3 ~ [ditfo]

8. P - ['difyl.

9. A2 - f'drfy]. ( Con ‘x°?

10. P — Tt le dijiste a tu amigo que llegarias mds tarde?
11. A2 -84, Io/

12.P-Yo...

13. A2 -~ Yo le, le dije.

14, P — ;(He?

15. A2 — He ['difo]

16. P ~ Yo le he [dify].

17. A2 — Yo he ['difo].

18. P - Yo LE... yo le he ['difo].
19. A2 — ; Con ‘x* 7

20. P — No, con ‘¢’ [afe].

Na primeira seqiiéncia, observamos como a professora estimula o aprendiz a adotar a
prontincia do verbo escoger com ditongacdo, de acordo com o seu dialeto, e deixa de fazer
referéncia 4 sonorizagio e & monotongacdo, ambas realizadas pelo aluno na palavra

casamiento.
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No segundo trecho, percebemos que A3 fornece a forma correta do participio do verbo
decir, produzindo a seqiiéncia ‘ch’ como [tf] (linha 7). Sem fazer qualquer referéncia a
participagdo da aluna, a professora reproduz o verbo de acordo com o padrdo de prondncia
dessa seqiiéncia no seu dialeto (linha 8). A2, entfo, adota a pronincia de ‘ch’ fornecida pela
professora (linha 9), mas associa esta realizagfo fonética ao grafema ‘x’, porque geralmente

produz a seqiiéncia ‘ch’ como [tf].
Ao perguntar pela segunda vez se o som de /{/ equivale & consoante ortografica *x’

(linha 19), a professora responde sem explicar que a sua correspondéncia com a seqii€ncia ‘ch’
limita-se a alguns dialetos do Espanhol.

A imposicdo da sua pronincia como padrio da lingua-alvo ocorre de forma inconsciente
nas aces da professora, ja que ela ndo expressa formalmente qualquer tipo de preconceito
lingiiistico em relac@o a outras variantes dialetais do Espanhol.

Como exemplo da sua tolerfncia aos padrSes de pronuncia de outros dialetos, a
professora afirma nfio interpretar nem tratar como erro as diferentes realizagdes da seqiiéncia
‘I’ produzidas pelos aprendizes:

(...) Porque como nosotros tenemos tres sonidos de ‘I’ y el de Espafia es tan
parecido con el Portugués, que yo me omito ((ndio corrige)), entonces' [Ka], yo

me {'Kamo}, yo digo: me {'3amo] y el argentino, me [Ifamo)}, entonces, ese yo lo
omito (...) porque también seria injusto que yo dijera: no, tiene que decir
['3amo}, porque yo hablo asi, no.

Até este momento, comentamos os procedimentos de correcdo objetivamente
empregados pela professora. Falta-nos, portanto, abordar o seu desempenho actancial diante
dos erros fonéticos produzidos pelos aprendizes, ou seja, o seu estilo pessoal de proceder &
corregdo atrelado a tais procedimentos.

Durante o acompanhamento das aulas do grupo, ao longo de dois meses e meio,
observarmos que a professora preserva uma relagdo com os alunos fortemente calcada nos
padrdes convencionais dos papéis que o professor e os aprendizes devem desempenhar na sala
de aula. E ela quem inicia e finaliza os turnos de cada aluno, propde os temas a serem
discutidos ¢ atua como interlocutora/avaliadora de cada aprendiz.

A rigidez na manutencdo desses papéis inclui constantes intervengles sobre a fala dos

aprendizes, com o intuito de corrigir os seus erros. Entre as trés formas de corregéo
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identificadas nas a¢des da professora, a mais empregada € a correcdo imediata. Esse
procedimento & adotado por ela, seguindo, geralmente, a mesma ordem: quando o erro é
produzido pelo aprendiz, ela imediatamente olha para ele, interrompe a sua fala e fornece a
forma correta.

Observamos que essa dindmica fortalece a dependéncia dos aprendizes em relagio a
aprovag@o ou desaprovagio da professora, traduzida na forma de produgBes hesitantes, como
podemos observar no proximo techo :

Aula 3 — A professora solicita que cada aprendiz leia a tarefa de casa que consiste em

oferecer alternativas para a preservacgio do meio ambiente:

Al — ‘Entao ta°.

. P—Puede hablar.

. A2 — Reutilizar y reducir.
10. P - ;'O que’?

11. Al — Los materiales.

12. P~ ‘Aht3’,

LP—Yu?

2. A2 — Ehhh... Yo ‘escrebi agora’ ahora, ahhh... reducir ehhh reutilizar (.)
3. ((AZ2 interrompe a sua fala e olha para a professora, solicitando

4. confirmacdo})

5. P —({rindo)) Si, cuando ‘té’ callada ‘¢’ porque ‘ta’ perfecto.

6. ((risadas))

7.

8

9

Através do nosso acompanhamento das aulas e das gravagdes que realizamos em video,
observamos que os aprendizes sentem-se constantemente monitorados pela professora,
inclusive nas interagdes realizadas entre eles.

Uma situagfo que reflete a inseguranga dos alunos nesse tipo de situagfo foi registrada
na Aula 12, quando A2 e AS simulavam um dialogo entre um agente de viagens e um cliente.
Apesar de que interlocutores dessa situagdo de comunicagiio fossem os dois aprendizes,
pudemos perceber que eles direcionavam o seu olhar com mais freqiiéncia para a professora
do que entre eles mesmos. Durante os primeiros quinze minutos dessa aula, a professora
manteve os cotovelos apoiados na mesa e o corpo curvado para frente enquanto os alunos
desenvolviam o didlogo. Aos vinte minutos de aula, ela parecia entediada com a atividade
desenvolvida pelos aprendizes e manifestava 0 seu desinteresse com atitudes como apoiar a

cabega sobre uma das mfos ou olhar para os lados. Verificamos que a sua aten¢do ja nio
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estava inteiramente voltada & fala dos aprendizes mas, ainda assim, ela proseguia com as
correcdes.

Em geral, a postura da professora em sala de aula reflete pouco entusiasmo em relacfio a
produciio dos aprendizes e ndo ¢ significativamente alterada durante as corregdes. Ao
interromper a fala dos alunos com o intuito de corrigi-los, ela normalmente mantém o mesmo
tom de voz utilizado na conversagéo informal, inclusive nos casos em que a intervencdo €

iniciada com uma negacdo no, s, t5, etc. A professora raramente se levanta para utilizar a

lousa, mesmo quando os aprendizes tém davidas em relagdo & grafia de alguma palavra.

Na Aula 10, observamos que a professora utilizou duas palavras desconhecidas por AS
(cepillo e calzoncillos) e, mesmo diante da dificuldade do aprendiz em reproduzir uma delas, a
professora nfio recorreu a escrita para facilitar a associagiio entre a grafia e a promincia da
nova palavra:

Aula 10 — A professora pergunta quais objetos os aprendizes levariam para uma viagem

a Cancun:

1. A5 - ;Como se dice ‘cuecas’?
2. P — Calzoncillos.

3. A5~ Ca[u] - zon —¢i— llos
4. P — Calzoncillos.

5. A5 — Calu)zoncillos.

Na maioria das vezes em que os aprendizes sfo corrigidos, nfio identificamos reagdes de
inibigdo ou de irritabilidade as intervencGes da professora. Geralmente eles apenas reformulam
a sua prontncia a partir do modelo fornecido pela professora e dio continuidade & sua
produgfio. Registramos apenas um momento em que podemos reconhecer, na reagdo de um
dos aprendizes, uma manifestacdo explicita de irritabilidade em relagio as constantes

intervengdes da professora:
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Aula 1 — Al narra um episodio ocorrido numa viagem com amigos:

1. Al - Yo soy, soy muy ‘azarado’.
2. P- Hummm, azarado no...,
3. Al - Yo, yo tengo mala, mala suerte.
4. P- Exactamente! Mala suerte! ;Por qué? jPor qué te ‘vinistes’ el

5. domingo y querias

6. venirte el lunes?

7. A2- No porque Guarani ‘caiu’ para segunda divisidn,

8. ((risadas))

9. P- “Tava demorando, tava demorando’.

10. Al- No, estoy hablando de mi vigje. Porque cuando dormiamos en la
11. casa de, de los parientes de, de ellos, s6lo, s6lo yo es que os ‘acordaba’.
12. Cuando yo\ ‘ndo ¢ acordava’\.

13. A2- Levantaba.

14. Al- ‘Haciaos’ levantar\

15. P-;Levantar?

16. A3-Despertar.

17. Al- Sélo yo ‘despertaba (.) os’, porque yo...

18. P- Hum, hum ({corrigindo)). Solo yo LOS despertaba.

19. llegué solo, Al- Los despertaba. Porque no consigo ‘ser callado’.

20. Una, una , una vez yo era muy, muy tarde y fui ‘batendo’ las manos.

21. P- ((A professora gesticula fazendo mengdo ao verbo bater em

22. espanhol))

23. Al- ‘Deixa eu terminar a histéria depois vocé me corrige’.

24, P- Pared

25. Al- Parede, ehhh, no podi, no podria, ‘encendiar’ la luz.

26. P- ;Encendiar la luz?

27. Al- No. ;Coémo es?

28. P- Encender.

29. Al- Encender, encender./.../

Chamamos a atenc@io do leitor para o fato de que, mesmo depois da reprovagdo do
aprendiz em relag8o as intervengbes da professora (linha 23), as corregbes sdo reiniciadas por
ela nos turnos seguintes (24 a 28),

O pedido do aprendiz para que a professora nio interfirisse na sua produgdo sugere que
o aluno, neste momento, valorizava mais fortemente o entendimento do contetdo da sua
mensagem pelo grupo do que a corregfio de aspectos formais. Ainda assim, observamos que a
professora ndo consegue abandonar, mesmo que momentaneamente, a dinimica de
monitoracdo sobre a fala do aprendiz, for¢ando-o a redirecionar a sua preocupagéo com o

contetido para os aspectos formais da sua produgéo.
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Finalizando a nossa discussio sobre as estratégias de corregdo dos erros fonéticos
empregadas pela professora em sala de aula e 0 seu estilo pessoal de proceder a corregdo,
concluimos que os seus esforcos neste sentido sfo excessivamente rotinizantes e parecem estar
desvinculados de qualquer critério preestabelecido por ela.

O objetivo deste estudo néo consiste em aprovar ou desaprovar taxativamente essa ou
aquela acdo especifica da professora e tampouco em verificar a eficacia dos procedimentos de
corregdo utilizados por ela. No entanto, ndo podemos deixar de mencionar que os efeitos das
corre¢des mecanicistas constantemente promovidas por ela ji se fazem notar na fala dos
aprendizes na forma de inseguranga e hesitac@io ao utilizar a lingua-alvo em qualquer contexto de
produgdo na sala de aula.






229

Consideracdes Finais

A produgdo oral dos aprendizes de uma lingua estrangeira geralmente inclui formas
desviadas dos padrdes formalmente reconhecidos dessa lingua. Os estudos relativos aos
mecanismos que ocasionam a presenga de tais desvios propdem que essas manifestacSes
ocorrem a medida que o aprendiz tenta aproximar-se da lingua-alvo, utihzando diferentes
estratégias de comunicacgéo.

Nesta pesquisa, partimos do pressuposto de que certos desvios fonéticos observados na
producio de aprendizes brasileiros que possuem um histérico relativamente longo de
aprendizagem formal do Espanhol podem constituir-se como erros persistentes.

A presenca desse tipo de erro foi confirmada na analise da fala dos cinco aprendizes,
sujeitos desta pesquisa. Partindo de um estudo comparativo entre o sistema fonético do
Portugués e do Espanhol, verificamos que maioria dos erros persistentes identificados nas
producBes dos alunos resulta da transferéncia direta de padrdes da sua LM ao Espanhol.
Apesar de reincidente, esse mecanismo nfo ¢ responsavel pela produgfo de formas desviadas
de ambos os idiomas. Algumas dessas realizagles constituem-se também como erros
persistentes e, em geral, ocorrem devido as interferéncias da IL dos aprendizes nas suas
produgbes na lingua-alvo.

Os erros intralingiiisticos considerados como persistentes na fala dos aprendizes s&o
decorrentes, principalmente, de dois processos: a supergeneralizagio de regras pertencentes ao

Espanhol - como os casos de ditongagio da palavra recursos: rec[yejrsos e do verbo hacer:
hac[re]r - e a aplicagdo incompleta ou a simplificaco de regras da lingua-alvo, como a
realizacdo do fonema A/ como [r] e [r] em contextos nos quais a pronuncia correta
corresponde a [T]: bo[r]acho (borracho) e [r]azon (razon).

As realizagdes resultantes da aplicagdo incompleta de regras do Espanhol na produgéo
dos alunos apontam para um movimento de aproxima¢do da IL em dire¢do a lingua-alvo,
considerando que o padrfio de pronuncia adotado pelos aprendizes, nesses casos, ndo é
coincidente com o da sua LM nos mesmo contextos. A aplicacdo de regras préximas as da
lingua-alvo ¢ uma manifestacdo da percepcio dos alunos em relacfio as distingGes entre a sua

LM e a lingua que estfio aprendendo, atuando positivamente na formulacfo das suas hipoteses
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sobre a lingua-alvo. No entanto, o abandono dos padrdes da LM nédo ocorre de maneira
constante e gradativa na producfo dos alunos, j& que a oscilacfio entre a transferéncia direta de
regras pertencentes a sua LM ¢ os esforcos de aproximag#o a lingua-alvo pode ser observada
tanto no decorrer de uma mesma aula quanto em aulas subseqiientes.

Em determinados casos, a percepgiio dos aprendizes de que a equivaléncia entre os
dois idiomas em situacfio de contato nfo pode ser generalizada promove a tentativa de
distanciamento entre a LM e a lingua-alvo, traduzida na realiza¢@o de erros intralingiiisticos
que nio estio nitidamente relacionados aos processos de supergeneralizagio de regras da IL
ou de aplicagdo incompleta de regras da lingua-alvo. Como exemplos desses tipos de

realizacio, podemos citar a producéo das palavras seis e después como sfe]s e desp[o]s, por

A2 e a transferéncia de um elemento fonético pertencente a wma terceira LE, identificada na

realizacBo das palavras justo e gerundio como [d3]usto e [d3zjegundio, por AS.

Ainda que pareca contraditorio, a variabilidade e a instabilidade com que os erros
fonéticos persistentes ocorrem na produgo dos aprendizes s3o caracteristicas constantes dessa
classe de desvios. Enquanto a variabilidade refere-se as diferentes formas de realizagfio de um

mesmo fonema - como o caso citado anteriormente da producio de /r/ ou a promiincia das

consoantes ‘g’ e °j’, por A5 — a instabilidade na ocorréncia desse tipo de erro esta relacionada
com a adog#o esporadica de regras proprias da lingua-alvo nos mesmos contextos em que a
produgdo sistematica de erros inter ou intralingfiisticos ¢ identificada. No decorrer da andlise
de dados, foram apontados diversos casos em que essa oscilagfio € observada.

O unico erro fonético persistente considerado como estavel e invariavel foi encontrado

na fala de A2 e refere-se & realizagfio do fonema /t/ como {X]. A producfio desse som pelo

aprendiz mostra-se constante, independente do contexto em aparece, diferentemente da
oscilacdo na pronuncia de ‘r’ inicial de palavra e da seqiiéncia ‘rr” observada na fala dos
demais alunos. A produgfio invariavel desse erro por A2 reforg¢a a possibilidade de que esse

aprendiz ndo € capaz de perceber as diferencas entre a realizacio de /1/ em Portugués ¢ em

Espanhol, conforme ele mesmo afirma, e sugere, ainda, que esse tipo de erro ja se configura

como um elemento possivelmente fossilizado na sua IL.
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Por outro lado, a coexisténcia de diferentes realizacdes fonéticas de um mesmo fonema
na producéio dos aprendizes comprova que a variabilidade e a instabilidade sdo caracteristicas
proprias da sua IL.

As distintas estratégias de aproximacfio a lingua-alvo empregadas por cada aprendiz
estimulam a formulagfo de hipoteses variadas sobre essa lingua e, portanto, geram formas de
manifestacdo fonética auténticas e individuais, como determinados erros persistentes.

A variabilidade e a instabilidade sfio caracteristicas citadas por Corder (1971), Nemser
(1971) e Selinker (1972) na descri¢do do sistema lingiiistico dos aprendizes de LEs, razfio pela
qual consideramos o erro fonético persistente como um elemento préprio de tais sistemas.

A independéncia em relagfo a outras linguas (ou dialetos sociais) também ¢ citada pelos
trés autores como uma das caracteristicas presentes na produc¢fo de aprendizes na LE. No
nivel fonético, no entanto, percebemos que a maioria dos desvios encontrados na fala dos
alunos derivam da aplicagfio de regras pertencentes d sua LM,

A identificacdo dos erros fonéticos persistentes na fala dos aprendizes possibilita a
avaliacio da influéncia da LM dos alunos sobre as suas producgdes na lingua-alvo a partir de
diferentes perspectivas. Por um lado, a maioria dos erros considerados como persistentes
resuftam do mecanismo de transferéncia de padrdes fonéticos do Portugués ao Espanhol mas,
por outro, nem todos os aprendizes recorrem & transferéncia dos mesmos elementos e nem
todas as diferencas entre os sistemas fonéticos das duas linguas representam,
obrigatoriamente, fontes de erros. Além disso, a presenga de erros intralingiiisticos nas
produgdes dos aprendizes evidencia o fato de que a sobreposicio de regras da I.M sobre a
lingua-alvo ndo € o tnico fator a estimular a formula¢do de hipdieses incorretas pelos alunos
em relagfo ao Espanhol.

Em geral, o mecanismo de transferéncia nfo € indiscriminadamente utilizado pelos
aprendizes, mas parece obedecer regras especificas da IL de cada um deles. Essas regras
determinam em quais contextos o padrio da sua LM deve ou ndo ser transferido 2 lingua-alvo.
Em determinados casos, a reincidéncia de alguns erros fonéticos estd vinculada a certos
contextos lexicais, aparecendo de forma persistente em determinadas palavras e deixando de
OCOITEr eI outras.

Sendo assim, consideramos que o estudo comparativo entre os sistemas fonéticos do

Portugués e do Espanhol possui um alcance relativamente limitado na previsdo dos erros que
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os aprendizes possivelmente venham a produzir como resultado das diferencas existentes entre
esses idiomas. Os estudos contrastivos podem ser de grande valia como material de consulta
para professores e alunos ou como base para a elaboracio de atividades que objetivem a
corregdo ou o tratamento de erros observados em sala de aula.

Lembramos, ainda, que o professor que se dedica ao ensino de uma lingua proxima a
LM dos alunos deve preocupar-se em conhecer ¢ manter as distingdes entre as caracteristicas
pertencentes a cada um dos sistemas lingiiisticos na sua propria produgéo, que representa uma
referéncia muito significativa da lingua-alvo para os aprendizes.

Os alunos, sujeitos desta pesquisa, identificaram a presenca de erros fonéticos nas suas
produgdes de trés formas distintas: indicando-os formalmente em resposta ao guestiondrio € a
entrevista, manifestando o seu reconhecimento em sala de aula e identificando-os nos testes de
percepcao.

Os erros fonéticos formalmente reconhecidos pelos aprendizes como presentes nas suas
produgdes em Espanhol, em geral, no incluem a grande maioria dos erros identificados por
nds como persistentes na sua fala. Entre as quinze categorias de erros persistentes que
pudemos identificar na produg@io dos aprendizes em sala de aula, somente quatro foram
apontadas formalmente pelo total dos alunos, sendo que, individualmente, essa coincidéncia €
observada também em poucos casos.

O reconhecimento da presenga de erros fonéticos persistentes nas produgbes dos
aprendizes em sala de aula é manifestado por eles em relacdo a um nimero muito limitado de
categorias desse tipo de erro, nos casos de Al, A2, A4 e AS.

Somente A3 demonstra uma percepggo significativamente mais abrangente do que a de
seus colegas na identificacdo dos erros fonéticos persistentes na sua fala. No caso dessa aluna,
verificamos que o seu reconhecimento de certas diferengas entre os dois idiomas ou de
dificuldades individuais que ela julga possuir na realizagdo determinados fonemas da lingua-
alvo acentua a utilizagfo do monitor sobre as suas produgdes e reforgca o seu cuidado com a
pronuncia de tais fonemas.

Quantitativamente, as formas de reconhecimento dos erros fonéticos persistentes foram
observadas em um nimero muito limitado de situagGes em que tais erros ocorrem. Aqueles
formalmente identificados pelos alunos e reconhecidos por eles em sala de aula foram

coincidentes em apenas dois casos.



233

A hesitacfio, seguida ou nfio da reformulacBo de hipdteses, a autocorrecio imediata e a
solicitagio da ajuda da professora foram os trés tipos de manifesta¢des de reconhecimento dos
erros fonéticos persistentes observadas nas produgdes dos alunos em sala de aula.

Essas trés atitudes refletem diferentes niveis de percepgdo das distingbes entre os
elementos fonéticos pertencentes ao Portugués ou ao Espanhol. A autocorrecfio realizada
imediatamente apds a produgdo do erro indica que o aprendiz esta utilizando o monitor tanto
na identificagfo espontanea do erro quanto no acesso ao sistema aprendido da lingua-alvo (no
sentido de Krashen, 1991). A rapidez com que o aprendiz é capaz de identificar e reformular o
erro, nesse caso, indica que o confronto entre os elementos pertencentes a cada sistema
lingiiistico em situagdo de contato (incluindo-se a IL do aprendiz) ocorre de forma automadtica,
permitindo que o aluno reconheca e adote o padrio da lingua-alvo de forma tdo natural como a
reformulagdo de um lapso na sua préopria LM.

Por outro lado, verificamos que a autocorrecio pode estar relacionada a identificacéio de
um erro fonético persistente num contexto lexical especifico, j4 que esse mecanismo nio
parece atuar de forma constante na reformulagdo de um mesmo tipo de erro em contextos
lexicais variados.

A percepcio da presenca de erros fonéticos pode traduzir-se na forma de hesitacéo,
seguida ou néo da tentativa de autocorregéio e da solicitagiio da ajuda da professora. Em ambos
0s casos, 0 monitor afua na identificacdo do desvio e o aprendiz, entfo, pode tentar obter a
forma correta a partir dos seus proprios conhecimentos sobre a lingua-alvo ou por meio do seu
fornecimento pela professora.

No primeiro caso, verificamos que a percepgio do erro néo implica, necessariamente, o
acesso 4 regra pertencente 4 lingua-alvo. As hipoteses formuladas a partir da constatacdo da
presenga do erro podem basear-se, também, no padrio da LM do aprendiz ou em regras do sen
sisterna intralingiiistico. Na andlise de dados, apresentamos algumas situagdes nas quais o
aprendiz interpreta inclusive a hipdtese correta como erronea e procede a sua reformulagdo
adotando, entdo, 0 padrio da sua LM para a realizacfo de um determnado fonema.

A solicitacio do fornecimento da pronincia correta pela professora, apos a produgio do
erro, geralmente ocorre porque o aprendiz ndo deseja correr o risco de formular novas
hipdteses sobre a realizagdo de um determinado som, cuja produgdio pode ser reconhecida por

ele como uma dificuldade.
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Em ambos os casos, consideramos que o aprendiz € capaz de identificar exatamente a
localizacio do elemento considerado por ele como um desvio em relacio a regra da lingua-
alvo, mas a forma correta, necesséria ao sucesso da formulagdo de uma nova hipétese, ainda
ndo ¢ facilmente acessada no seu repertério de itens aprendidos da lingua-alvo.

Os diferentes niveis de identificacfio de elementos lingiiisticos como pertencentes a
lingua-alvo e de acessibilidade a tais elementos pelo aprendiz diferenciam, portanto, os
procedimentos adotados por ele diante da percepcfio da presenca de erros fonéticos nas suas
produgdes.

A variagio entre erros e acertos na realizacfio de um mesmo fonema foi observada em
diversos casos na producgdo dos aprendizes. Esse movimento oscilatério entre o avanco em
direcBio a lingua-alvo e o retrocesso a formas desviadas dessa lingua pode indicar que os
alunos conhecem as regras do idioma que estfio aprendendo, mas ainda nio podem controlar
sistematicamente a influéncia da sua LM e da sua propria IL sobre as suas producdes, porque
essas regras ainda nio foram organicamente absorvidas pelo sistema adquirido.

A partir dessa assercdo, gostariamos de ressaltar uma diferenca entre as oragdes
idiossincraticas, descritas por Corder (1971), e o erro persistente. Segundo Corder as oragbes
idiossincréticas refletem as finicas regras que o aprendiz conhece ¢ que pertencem ao seu
dialeto transitoério. Ao ndo conhecer as regras proprias da lingua-alvo, o autor afirma que os
aprendizes ndo podem cometer erros sobre elas nem proceder & reformulacdio das oragbes
idiossincraticas.

Os erros fonéticos persistentes na producgdo dos aprendizes ndo sd representam um
desvio em relacio a regras conhecidas pelos aprendizes, na grande maioria dos casos, como
admitem diferentes formas de reformulagio esponténea por parte desses aprendizes. Por outro
lado, o reconhecimento da presenca desses erros pelos aprendizes mostrou-se muito limitado
tanto em sala de aula quanto no nivel formal

Poderiamos considerar que, em determinadas situagdes, os aprendizes nfio recorressem a
reformulagiio dos seus erros porque estavam mais preocupados com o contelido da mensagem
que tentavam transmitir aos colegas e a professora. No nivel formal, existe a possibilidade de
que a identificacdo dos seus erros fonéticos a partir da representacfio ortogréfica, no caso dos
questionérios, tenha implicado algum tipo de dificuldade de reconhecimento. No entanto, a

ndo identificacdo de diversos tipos de erros persistentes em atividades cujo objetivo especifico
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consistia na discriminacfo de qualquer classe de desvio fonético produzido pelos alunos indica
que tanto a auséncia de atitudes que revelem o seu reconhecimento em sala de aula quanto a
nfo identificagfio formal dos erros persistentes esta relacionada ao apagamento das distingdes
entre os sistemas fonéticos do Portugués e do Espanhol.

O confronto entre as formas de cormregfo que a professora afirma empregar diante da
producdio de erros fonéticos produzidos pelos seus alunos e aquelas que ela realmente adota
em sala de aula suscitaram um série de reflexdes expostas e discutidas ao longo da nossa
analise de dados. A partir dessas reflexdes, destacaremos alguns aspectos relacionados aos
procedimentos de correcéio utilizados pela professora em sala de aula.

Os erros persistentes sio interpretados por ela como formas residuais da LM dos
aprendizes presentes nas suas produgdes na lingua-alvo ou como manifestacSes da
incapacidade dos alunos em produzir determinados sons periencentes a essa lingua.

Apesar de ser consciente da reincidéncia de certos erros fonéticos na produciio dos
seus aprendizes, a professora nfio adota nenhuma forma diferenciada de corregio para reverter
esse quadro e afirma que a insisténcia no fornecimento da forma correta € capaz de modificar
os habitos lingiiisticos dos alunos, com o decorrer do tempo. Essa mesma opinifo ¢
compartithada por A3 e AS.

Os procedimentos de corre¢dio geralmente empregados pela professora: a corregdo
imediata, o estfmulo a autocorregdo e a explicitagio de regras da lingua-alvo nfio estdo
claramente relacionados a ocorréncia de tipos especificos de erros fonéticos ou aos contextos
nos quais esses erros aparecem inseridos. As intervengGes sobre a fala dos aprendizes podem
ser observadas em diferentes situagdes de producfio da lingua-alvo: leitura, interacfo
professora - aluno e aluno — aluno, sem que o critérios para a sua realizagfio possam ser
nitidamente identificados.

A auséncia de elementos especificos na fala dos aprendizes incondicionaimente
associados aos esforcos de corregdo da professora, aponta para a possibilidade de que certos
erros de pronincia possam provocar irritabilidade na professora, desencadeando a sua reagéo
na forma de corregédo. Por outro lado, € visivel que um mesmo tipo de erro, corrigido por ela
num determinado contexto, € ignorado em outros.

Um critério supostamente considerado pela professora para efetuar ou néo a corregio € o

efeito comunicativo do erro. Esse critério, porém, € estipulado por sua propria capacidade de
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compreensdo e ndo a partir dos referenciais da lingua-alvo, j4 que certos erros produzidos
pelos aprendizes que poderiam comprometer a inteligibilidade da mensagem s3o ignorados
por ela.

A aceitagfio da professora de certos erros persistentes na fala dos alunos parece estar
relacionada, também, ao apagamento das distingdes entre determinados -elementos
pertencentes aos sisternas fonéticos do Portugués e do Espanhol na sua propria IL. As formas
de correcio dos erros fonéticos identificadas nas agdes da professora revelam a natureza
prioritariamente intuitiva e subjetiva da sua pratica docente.

Dentro do universo temporal em que a nossa pesquisa de campo foi realizada, nfo
observamos amostras de superacdo dos erros fonéticos persistentes pelos aprendizes que
pudessem estar relacionadas aos esforgos de corregdo empreendidos pela professora.

Somos conscientes da dificuldade dos professores em selecionar os procedimentos e os
momentos mais adequados para corrigir os erros fonéticos dos seus alunos, mas acreditamos
que a insisténcia em adotar um tnica férmula para fazé-lo e depositar nela a certeza de estar
agindo com eficicia representa, certamente, uma fonte de frustragdes para professores e
aprendizes. Afnal, o inimigo do bom ensino ndo ¢ um método ruim, mas o excesso de
rotinizagdo (Prabhu, 1990: 174).

Devemos reconhecer que as diferencas fonéticas entre o Portugués e o Espanhol nem
sempre s@o facilmente apreendidas pelos aprendizes sem o apoio do professor e em face a
todas as dificuldades intrinsecas a aprendizagem de linguas proximas.

O apagamento das distincdes entre os dois idiomas pode ocorrer desde os primeiros
contatos do aprendiz com a lingua-alvo, estimulando a configuragio de erros persistentes na
sua produgdio e, em Gltima instdncia, contribuindo para a fossilizagfio desses erros.

E imprescindivel, portanto, que os cursos de Espanhol para brasileiros incluam
atividades de desenvolvimento fonético nos seus programas. N&o estamos propondo, aqui, um
retrocesso a modelos estruturalistas de ensino/aprendizagem de linguas. pois as alternativas
possiveis para estimular a superagiio de problemas apresentados pelos alunos no nivel
fonético sdio variadas e se ajustam a cada etapa de aquisicdio da lingua-alvo.

Nos estagios iniciais de aprendizagem de uma LE, os professores podem incentivar a
retomada de estratégias ja experimentadas pelos alunos na aquisicdo dos sons da sua LM. Na

simples pratica de ‘brincar com os sons’ de uma lingua, sem importar-se com a produgéo de
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algum significado, os aspectos contrastivos entre dois idiomas podem ser introduzidos aos
aprendizes em pares minimos, ora produzidos por eles segundo o padrio a sua LM, ora
seguindo as regras da lingua-alvo.

A elaboragdo de palavras sem sentido (nomsensewords) que contenham realizaces
fonéticas proprias da lingua-alvo também representa uma maneira de estimular os alunos a
reinterpretar a grafia da sua LM, atribuindo-lhe os sons da lingua que estio aprendendo.

Essas atividades sdo importantes para que os alunos possam praticar a discriminacio
entre o sistema fonético da sua LM e da LE sem a influéncia da semelhanca lexical entre os
dois idiomas que, em geral, estimula o processo de transferéncia da prontncia de uma lingua a
outra.

Algumas das qualidades atribuidas pelos aprendizes sujeitos da nossa pesquisa ao
Espanhol, referem-se claramente a percepcio que esses alunos tém dos sons dessa lingua:
bonita, elegante, clara, forte, sensual, divertida, musical, bela.

Os aspectos positivos vinculados as atitudes dos aprendizes em relacfo a lingua-alvo,
verbalizadas por eles ou identificadas nas suas acSes em sala de aula, devem ser valorizados e
utilizados na elaboracdo de atividades que venham ao encontro da superacio das suas
dificuldades especificas.

As cangdes € as gravagdes em dudio e em video sfo amostras da lingua-alvo que podem
ser utilizadas em sala de aula com o objetivo de estimular os aprendizes a identificar e a
reproduzir as realizagbes fonéticas dessa lingua a partir da sua percep¢dio sobre ela. O
professor pode solicitar que os aprendizes identifiquem nessas gravacBes as palavras ou as
frases que exprimem forca, sensualidade, beleza, etc. A partir das opiniGes dos aprendizes,
outras palavras conhecidas por eles podem ser relacionadas a tais qualidades.

Esses s#o apenas alguns exemplos de atividades que podem favorecer o
aperfeicoamento da prontincia dos aprendizes na lingua-alvo ou o tratamento de erros
especificos. A elaboragdio de novas propostas depende, principalmente, do interesse do
professor em colaborar com o desenvolvimento fonético dos seus alunos ¢ da sua criatividade
em preparar atividades variadas que promovam o envolvimento dos aprendizes e estimulem a

sua percepgdo critica de como essa nova lingua se constitui fonologicamente.
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ANEXO I - QUESTIONARIO 1 APLICADO JUNTO AOS APRENDIZES

Caro aluno,

Este questiondrio tem como objetivo principal conhecer a sua opinido sobre alguns aspectos
relacionados ao processo de aprendizagem de Espanhol como lingua estrangeira.

Os dados resultantes das suas respostas contribuir8o para um projeto de pesquisa na drea de
Lingiiistica Aplicada desenvolvido no Departamento de Estudos da Linguagem da Unicamp.
Caso seja do seu interesse, poderemos facilitar-lhe oportunamente os resultados dessa
pesquisa.

Muito obrigada pela sua colaboraggo.

1) Qual € o seu nivel de formacio académica?
a) ( ) primeiro grau completo

b) ( ) segundo grau completo

¢) ( ) curso superior completo

d) () Pos - graduagiio completa (mestrado)
e) ( ) Pds— graduacio completa (doutorado)
f) () Pos - doutorado completo

2) Ha quanto tempo estuda Espanhol?
3) Ja viveu em algum pais no qual a lingua oficial seja o Espanhol?
a( )sim b( ) ndo

Em qual/quais?

Por quanto tempo?

4) Quais sdo as razdes que te levaram a estudar Espanhol?

5) Fala outros idiomas além do Portugués e do Espanhol? Quais?

6) Esta estudando atualmente outro(s) idioma(s) além do Espanhol? Quais?
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7) Vocé fala Espanhol fora da sala de aula?

a( )sim b ( )ndo

Caso a sua resposta tenha sido positiva, responda as seguintes questdes complementares:
Em que contexto vocé fala Espanhol fora da sala de anla?

a{ Yemcasa
Em que circunstancia(s)?

Com que freqiiéncia?

{ ) uma vez por semana

( ) duas vezes por semana

( ) trés vezes por semana

( ) mais de trés vezes por semana

b ( ) no trabalho
Em que circunstincia(s)?

Com que freqliéncia?

{ ) menos de uma vez por semana
{ ) uma vez por semana

( )} duas vezes por semana

( ) trés vezes por semana

( ) mais de trés vezes por semana

¢ () Em outro(s) lugar(es) diferente(s) do(s) anterior(es). Qual/quais? Com que freqiiéncia?

8) Vocé ouve Espanhol fora da sala de aula?

a{ )sim b ( ) nio

Por qual meio? Com que fregiiéncia?
( ) televisdo

( )radio

( ) cds, fitas, etc

( ) outro(s):

9) Qual € a sua idade?
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- ANEXO 11-QUESTIONARIO 2 APLICADO JUNTO AOS APRENDIZES

1) Na sua opinifio, o que ¢ mais dificil de ser aprendido no Espanhol? Enumere por ordem

crescente: 1 —menos dificil ... 6 — mais dificil.

Outros elementos que nio foram citados podem ser incluidos e classificados no final da lista,

portanto leia as alternativas antes de classifica-las.

a) ( ) aconjugacdo dos verbos

b} ( ) o vocabulério

¢} ( )apronincia

d) () autilizacho dos pronomes complemento direto e indireto (lo, los, la, las, le, les)

e) () adiferenca de género de algumas palavras em Portugués e Espanhol (la leche, el viaje,
la miel, el agua)

f) () adiferenga da ordem de colocacgo dos elementos que compdem uma frase : ;Ha
venido Juan? (Espanhol) O Juan veio? (Portugués)

g ()
hy ()

2) Como vocé avaliaria a sua pronincia no Espanhol?
a) ( ) muito boa

b) () boa

¢) ( )regular

d) ( )ruim

e) () muito ruim

3) Vocé percebe a presenca de problemas de prontincia na sua fala em Espanhol?
a( )sim b( )nio

4) Caso a sua resposta a pergunta anterior tenha sido positiva, responda a seguinte questdo:
Os problemas de pronincia que vocé identifica na sua fala em Espanhol estfo relacionados a
que sons?

a) ()R inicial ou RR (rapido, rey, rico, Roma, carretera, correr, cachorro)

b) ( )R entre vogal e consoante ou no final da palavra (carta, circo, partir, comer, cantar)
¢) { ) JouG (jamén, jamas, gerente, girar, joven, juntos)

d) ( ) CH {(chico, cacho, China, chocolate)

e) ( ) S e Z entre vogais (casa, asa, asilo, azar, azul)

f) ()L (alto, azul, mal, miel, mil)

g) { ) N (Espafia, nifio)

h) ( ) D (dia, diamante)

i} () LL (llamar, calle, Mallorca)

1) () V (vacio, viento, venir)

k) ( )E em palavras como: época, viejo, ella

) () O em palavras como: éptimo, mejor, hora

m) ( )} X (exdtico, examen, exigir)

n) ( )outros:
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5) Caso vocé tenha identificado problemas de prontincia na sua fala em Espanhol, quais dos

seguintes recursos vocé considera como mais eficientes na corregio desses problemas e no

aperfeicoamento da sua pronincia de maneira geral? Enumere de forma crescente as opgdes (1

— menos eficiente, 10 — mais eficiente). Outras op¢des podem ser acrescentadas e classificadas

no final da lista.

a) ( ) ter mais horas de aulas das que tenho atualmente

b) ( ) ouvir mais gravagdes (textos gravados, misicas, etc) em sala de aula

¢) ( )ouvir mais gravagdes (textos gravados, musicas, etc) fora da sala de aula

d) ( )ter mais oportunidades de falar o idioma em sala de aula

e) ( )ter mais oportunidades de falar o idioma fora da sala de aula, em viagens, com colegas
de trabalho, por telefone, etc

f) () ler textos em voz alta em casa, identificando meus erros e tentando corrigi-los

g) ( ) ouvir a minha prépria fala por meio de gravacdo, identificando meus erros e tentando
corrigi-los

h) ( ) ser corrigido de maneira mais intensiva pela professora

i) () prestar mais atencfo as corre¢des da professora

) () ter mais atividades em sala de aula, cujo objetivo especifico seja o aperfeicoamento da
proniincia em Espanhol

kK ()
h ()
m) ()

6) Quando vocé percebe que nfo pronunciou corretamente uma palavra em Espanhol na sala

de aula, o que vocé faz?

a) ( ) Tento repetir a palavra corretamente no mesmo momento

b) () Tento repetir a palavra corretamente na proxima vez que a utilizo

¢) () Espero que a professora me corrija

d) ( ) Pergunto a pronincia correta & professora

e) ( ) Nio fago nada no momento e pergunto a pronuncia correta dessa palavra professora ou
outro falante de Espanhol ou fago uma consulta ao dicionario.

f) Nio tomo nenhuma providéncia em momento algum

() Outro(s)

Caso vocé tenha escolhido a opgéio ‘f°, por favor, justifique a sua resposta:

7) D& a sua opinido sobre a seguinte afirmacfo: “ E necessario falar uma lingua estrangeira
com uma prontncia muito boa”

a ( ) concordo plenamente

b ( ) concordo

¢ ( )} nem concordo, nem discordo

d ( ) discordo

e ( ) discordo plenamente

Justifique a sua resposta independente da opcfio escolhida:
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ANEXO II - ENTREVISTAS REALIZADAS COM OS APRENDIZES

Entrevista — Al

1. Vocé acha que o fato do Portugués e do Espanhol serem linguas tio proximas ajuda
ou dificulta a sua aprendizagem, de maneira geral?

E, eu acho que tem dois lados: o lado que a gente ouve o que o professora fala e entende tudo,
mesmo nio estando tdo familiarizado com a lingua e tem o lado que a gente acha que pode se
expressar tdo bem quanto o professor, s0 que a gente acaba misturando as linguas.

Entd3o vocé entende o que ele fala mas, a0 mesmo tempo, nio consegue se expressar tio bem
quanto ele. Entfo tem a parte boa e a parte ruim. E ler, também, em Espanhol ¢ mais
tranquilo.

2. E em relacdo a pronidncia das palavras em Espanhol, vocé acha que essa proximidade
ajuda ou atrapalha?

Eu acho que ajuda, porque... Deixa eu pensar bem porqué (pausa longa: 19°”). E, eu acho que
ajuda porque vocé tem uma certa seguranca em dizer um palavra que vocé conhece o som,
entdo € mais facil vocé dizer uma palavra que vocé conhece do que perguntar qual € o som ou
ent3o inventar um som que vocé nio sabe qual €.

Pq. Vocé acha que tem bastante equivaléncia? K isso?
E, eu acho que tem uma equivaléncia no som algumas vezes, mas ¢ muito familiar, entdo da
uma tranqiiilidade vocé pronunciar a palavra.

3. No questiondrio que vocé respondeu, vocé identificou um problema especifico de
proniincia na sua fala: a pronincia de ‘II’ . Vocé pode me dar exemplos de palavras
com esse som e me dizer por que vocé acha que a sua prondncia nesse caso nfio é
adequada?

Entfio, palavras como [kafe] ou [kade], porque eu tive duas professoras e as duas sfo
sotaques distintos, entfio, uma era mais puxado pro ['kafe] e a outra era mais ['kake], era

diferente o som das duas. E que ou eu mantenho uma unidade no que eu estou falando e falo
todas com o mesmo som, todas as palavras com ‘II’ com o mesmo som, ou fica uma confuséo,
eu comeco uma, falo com o sotaque de uma, outra com o sotaque da outra. Na minha cabeca
esta misturado, qual é certo, qual é errado. Eu nfo sei se tem um certo e um errado.

(( a pesquisadora escreve palavras ‘llover’, ‘llegar’ e ‘lluvia’ e pergunta)):

Pq. Como que vocé diria, em qualquer uma das variacdes que vocé conhece, essa
palavras?

E eu acho que agora eu estou mais acostumado a dizer: [30'ver], [3e'gar], ['3uPra], mais um

pouco puxado [3uU],[3e], [30], ndo, antes acho que era mais [Yo'ver],[¥e'gar], [JuPra], diferente
0 som, né?
(...) eu acho que a gente tenta acompanhar a professora.
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(...} Talvez eu consiga acertar na pronincia, mas fica uma confusfo na minha cabega: qual
que eu vou escolher agora? Com qual sotaque que eu falo?
(...) e eu acho também que é um dos sons mais diferentes que a gente aprende no Espanhol.

o - # L4 -
4. Como vocé acha que poderia melhorar a sua pronincia em Espanhol?

Eu acho que teria\ nfio sei se\ nfo é um método de aprendizado, mas se eu tivesse contato com
algum hispanohablante, ai eu saberia: isso € o jeito certo mesmo. Alguém, ndo um brasileiro
que fale Espanhol, ou uma professora que veio do Chile e t4 no Brasil, que pode estar
misturando as coisas ja, mas falar com um espanhol mesmo. Falar: esse é o caminho que eu
tenho que seguir, € esse o padrfo.. (...) Ter uma referéncia e seguir.

Ou entfo prestando mais atenc@o no som de um filme, contato com o Espanhol falado por
gente da Espanha mesmo.

5. No questionario, vocé disse que quando percebe que nrio pronunciou bem uma
palavra durante a aula, vocé temta repetir a palavra corretamente no mesmo
momento ou pergunta a pronuncia certa dessa palavra para a professora. Eu queria
saber, em quais casos vocé age de uma maneira ou da outra.

Talvez seja uma técnica mista, até, porque eu falo a palavra, se eu sinto que tem algum erro,
eu repito, mas tipo com um ar de pergunta ja: ¢ assim que se fala?

(...) Entdo eu falo a primeira, se eu errar, se eu sentir que esta errado, talvez ndo esteja errado,
eu repito, esperando que se essa segunda estiver errada também, tenha um intervencio da
professora.

6. Vocé acha importante ter uma promincia muito boa do Espanhol, mesmo sabendo
que vocé pode ser entendido sem ter uma pronuncia tio boa? Por que?

Ah, eu acho. Nao, eu acho feio. Se eu estou disposto a aprender uma lingua, eu tenho que
aprender e aprender mesmo, ndo td pra me enganar que eu sei falar, porque eu quero, quando
eu tiver contato com alguém que fale, que eu fale perfeitamente. N&o quero ser sd entendido.
Claro que o basico é ser entendido, comecei o Espanhol o qualquer outra lingua pra ser
entendido por outras pessoas, por pessoas diferentes, mas eu nfio quero que, meio que passar
vergonha, ficar falando errado, ou, nfo sei, poder cair um alguma gafe, assim, de linguagem,
sabe?

O caminho é primeiro ser entendido, mas depois vocé tem que crescer encima da sua
expectativa, entio eu quero falar perfeitamente, depois eu quero escrever, nfo sei, vai

crescendo a expectativa que vocé tem com a lingua.

7. Vocé acha que a pronincia inadequada em Espanhol pode chegar a ser uma barreira
de comunicac¢iio entre vocé e falantes nativos de Espanhol?

Eu acho que se eu souber que eu tenho uma pronincia errada, talvez seja uma barreira pra eu
pronunciar a palavra, ndo que eu va pronunciar € a pessoa nio vai entender, mas eu ja vou
cortar a palavra do meu repertorio, eu nfio vou me comunicar usando essa palavra, entdo eu
tenho que ter seguranca que eu sei falar todas as palavras pra poder ter uma fluéncia na
comunicagao.
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Entrevista — A2

1. Vocé acha que o fato do Portugués e do Espanhol serem linguas tio préximas ajuda
ou dificulta a sna aprendizagem, de maneira geral?

De maneira geral, pra mim, dificulta. (...)

Por um lado ajuda o Portugués o fato da pronincia e dos ‘sonidos’ das palavras. Entfo isso
ajuda porque ¢ muito parecido, t4?7 Entfio eu vejo assim pra um americano compreender o
Portugués ¢ mais dificil por causa dessa mudanga de som, entdo pro espanhol acaba sendo
mais facil, aprender o Espanhol sabendo Portugués, por outro lado saber o Portugués,
vocabulério, pra tudo, dificulta porque vocé acha que sabe muita palavra ou acha que sabe
falar, acha que sabe tudo, entendeu? do Espanhol, e dai quando vocé tem o dia-a-dia vocé
acaba buscando coisa do Portugués e, quando vocé ndo sabe, realmente a palavra vocé busca
do Inglés, entendeu? Entdo, se ajudasse o Portugués vocé buscaria sempre do Portugués, até
diria. Eu acho que atrapalha, eu diria que atrapalha. De zero a dez, eu diria que 7 atrapalha, 3 é
beneficio.

Pq. Entio vocé separou mais a ajuda pro lado da promincia, né? Eu entendi assim.

Ajuda na hora do som, do som. Néo sei nem se € proniincia, mas o grave e agudo das palavras,
entendeu? Entdio, como a gente até falou agora, ['doktoi], normal vocé falar isso no Inglés e

Portugués eu falo [dou'tor] no Portugués que é [dok'tor] (...) Fica mais facil passar do
Portugués para o Espanhol por causa do som, sio mais parecidos. No Inglés os agudos e
graves sdo diferentes, entdo realmente pra quem aprende o Espanhol falando Portugués ajuda
nisso mas, por outro lado, as palavras serem muito parecidas atrapatha.

2. P. E no caso da pronincia especifica, porque vocé falou mais da questdo das silabas
tonicas que coincidem, e no caso da pronlncia mesmo, dos sons?

Atrapalha (...) porque ndo dé pra voc€ gerar regras.

Saber o Portugués quando vocé tem que falar um ‘” ou um ‘g’ € horrivel vocé vai\, vocé quer
falar como vocé esta acostumado a falaro ‘g’ e 0 °j".

Ajudaria se, vamos supor, eu fosse um americano, fizesse um Portugués e depois fizesse
Espanhol , talvez ajudaria mais do que hoje se eu, a pessoa que fala Portugués ¢ estd
aprendendo Espanhol.

3. No questionario que vocé respondeu, vocé identificou alguns problemas especificos de
proniincia que vocé tem: a proniincia do ‘r’ inicial nas palavras, de ‘rr’ de ‘II’ e de
‘y’. Vocé pode me dar exemplos de palavras com essas letras e me dizer por que vocé
acha que a sua prondncia dos sons relacionados a essas letras niio ¢ adequado?

O v’ € mais pelo fato de lembrar que eu tenho que falar ‘b’ no lugar do ‘v’, nfo que seja
dificil falar (...) porque vem, relamente o som\ ainda mais no meio, quando comega é mais
facil porque vocé v€ comegando a letra ‘v, é mais facil pra vocé lembrar o “b’, mas se € no
meic da palavra, que foi o exemplo ((do texto lido)) portavoz , passa despercebido, sabe?
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Porque vocé esta falando a palavra dai quando vocé acabou ela dai vocé vai lembrar, muitas
vezes vocé nem lembra, passa, continua a frase e nfo lembro.

O “II’ é porque a gente ndo tem no Portugués, entdo, muitas vezes eu uso ele como sendo ‘Ih’,
entendeu? Entio cuchi[£]o, cuchi[K]o, eu vou usar ‘Ih’, entendeu? E uma palavra que eu tenho
que parar pra pensar o ‘1P’

O ‘“r’ , ndo sei, nfo sai, entendeu? Ja tentei, j& brincamos muitas vezes com essas palavras
((quando a pesquisadora dava aulas ao grupo)), ndo sai do jeito que vocé gostaria de ouvir.
Entdo ndo sei o que que €, se € eu que preciso consertar ou, nfo sel

Pq. Mas vocé percebe que...\

Entdo, eu ndo! Eu ndo vejo erro, pra mim ¢ igual, entendeu? se voc€ me falar o seu
restaurante e eu falar o meu restqurante, pra mim € igual. Mas falar nfo t& ((correto)) eu nio
consigo saber 0 som certo pra poder tentar chegar nele.

Pq. Vocé nio percebe a diferenca na fala dos outros, da professora, da minha...?
Desse ‘r’ que eu ndo consigo falar, nfo.

4. Como vocé acha que poderia melhorar a sua pronidncia?
Primeiro ouvir, acho que ter a opg¢do de ouvir coisas em Espanhol ajuda vocé com a
pronuncia.

Pq. Mas ¢ ai nesse caso que vocé nio consegue perceber a diferenca?
Ento, algumas coisas vai ter esse problema, entendeun?

Pq. E ai?

Ai é o professor corrigindo, entendeu? Mas, por exemplo, muitas palavras que vocé ndo
conhece ou que vocé conhece e que vocé ouve o certo, vocé tira aquela sensagéio que vocé tem
do Portugués.

(...) Por exemplo, ouvir um texto ou alguém falando.

5. No questionario, vocé disse que quando vocé nido pronuncia bem uma palavra
durante a aula, vocé espera que a professora te corrija ou pergunta a proniincia certa
dessa palavra para a professora. Eu queria saber, em quais casos vocé age de uma
maneira ou da outra.

Por exemplo aqui & : ajenos [a'd3enus] ((palavra contida no texto)), ¢ uma palavra que eu

nunca vi. Entdo eu ndo vou nem conseguir falar ela em Portugués, entendeu? Nao consigo
associar ela a a a nenhuma palavra conhecida em Portugués, entendeu? Entdo, nesse caso, eu
vou parar € perguntar a prontincia certa. (...) Numa aula ndo vou ficar ali tentando falar de »
maneiras, vou pegar o negocio certo, paro e espero, assim... vou perguntar, logico.

Pq. E mais quando vocé ndo conhece a palavra?

Isso. Agora, se € uma palavra que vocé associa ao Portugués, ela sai errado dai eu vou esperar,
(...) esperar o que? O professor pega fala td errado, o cerio é assim.
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Pq. Ai vocé da a deixa pra ele...|

N3o, ndo € que eu dou a deixa, eu até falo, mostro, eu acho, na hora de falar, a indecisgo ou
que eu ndo estou seguro que aquela palavra esteja correta, entendeu? Até mesmo o som,
depois que vocé fala, vocé ouve o som, vocé vé que néo ficou legal, entendeu? Dai vocé olha
para o professor , assim: serd que eu fiz certo ou ndo?, esperando que ele fale: ¢ td errado, faz
assim.

Porque se ele passar, vocé vai assumir que, 6timo, o chute foi bom, acertei, gravou a palavra,
pronto, da outra vez que eu for falar ja ta automatico.

P. Se ele ndo corrige vocé interpreta como ...\

Vai ajudando a fixar que eu acertei. (...) Eu gosto que pare e corrige.

6. Vocé acha importante ter uma pronincia muito boa do Espanhol, mesmo sabendo
que vocé pode ser entendido sem ter uma proniincia tdo boa? Por que?

Eu gosto, primetro de tentar estar mais proximo do nativo, diriamos assim. Eu acho tdo legal
quando eu vejo amigos meus estrangeiros falando Portugués, falando giria, falando tudo tdo
natural como um brasileiro, entdo eu brinco, dai eu chamo eles de brasileiros ja. E eu gostaria
do mesmo, quando eu estiver nos Estados Unidos falando, as pessoas me confundirem: Ah
vocé é americano, mesmo? Entendeu? (...) Eu gostaria de poder estar falando na outra lingua,
seja no Ingiés, seja no Espanhol, eu gostaria de estar sentindo realmente isso, quer dizer, voce
vé que, beleza, eu sei falar a lingua deles como eles.

P . Mas vocé acha que a promincia tem esse papel tdo importante nessa questdo de vocé ser
reconhecido como’

Nio, nfio, nfio € reconhecido mas, assim, € o certificado que vocé té falando bem. Pra mim ¢é
bem isso. (...} O fato de acontecer isso certifica: pd, meu Inglés td bom.

Pq. Vocé acha que a pronidncia ‘entrega’ que a pessoa néo € do lugar?
Sim. E isso pode te ajudar ou dificultar em alguns casos.

Pq. Ab €? Por que?

Porque tem pessoas que se fecham com estrangeiros, entendeu? Tem outras que vdo tentar
ajudar. Entdo pode ser bom como pode ser ruim. E isso que eu ndo queria, que tivesse essa
diferenca nisso, que me tratassem como se fosse um americano, como se fosse espanhol,
enfim, a lingua que eu estivesse falando, italiano, tal. (...) E s6 a pronincia, sé o
conhecimento da lingua ia ajudar nisso. (...) Eu conseguir falar um Espanhol étimo na
Espanha é o que eu quero.

7. Vocé acha que a proniincia inadequada em Espanhol pode chegar a ser uma barreira
de comunicacfio entre vocé e falantes nativos de Espanhol?

Eu acho que nfo € barreira. no nivel de nfio se entender... principalmente pra gente que sabe
Portugués, que ¢ o lado que eu falei que ajuda, sai um Portunhol, eu entendo eles muito mais
facil que eles me entendem, com certeza.

(...) Entfio ndo ¢ uma barreira, mas ¢ algo que no lado profissional pode atrapalhar, entendeu?
(...) N3o ¢ uma barreira, eu diria, a promincia nfio ser como nativa, mas sim credibilidade,
aceitacdo, entendeu? Mais esse tipo de coisa, nfio que seja barreira.
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Entrevista — A3

1. Vocé acha que o fato do Portugués e do Espanhol serem linguas tio préximas ajuda
ou dificulta a sua aprendizagem, de maneira geral?

De maneira geral, eu acho que facilita, mas eu acho que, PELA PROXIMIDADE também a gente
comete erros ... a gente comete erros por causa DA proximidade das duas linguas, de
aproximar para um portunhol, mas de uma maneira geral eu acho que facilita, pra entender a
gramatica, a conjugacio de verbos, tudo, a prontincia, acho que facilita.

2. E em relagio a proniincia das palavras em Espanhol, vocé acha que essa proximidade
ajuda ou atrapalha?

E, a prontincia eu acho que ajuda.

3. No questionario que vocé responden, vocé identificou alguns problemas especificos de
prontincia que vocé tem em Espanhol: a pronincia da letra ‘v’ e as vogais mais
nasalizadas do que deveriam ser. Vocé pode me dar exemplos de palavras que
tenham esses sons e que vocé acha que ndo pronuncia adequadamente?

(( A3 ndo consegue se lembrar de palavras que contenham tais fonemas nesse momento. A
pesquisadora oferece a lista de palavras do questiondrio 2 a fim de estimular o seus
comentarios)) A minha tendéncia natural é falar [v]iento ao invés de [bJiento, é estranho pra

mim, ndo é natural falar [bliento e [blacio, também nfo €, ¢ a gente tende a ...
Um exemplo anasalado (.) caramba, esse é dificil (\). Geralmente as terminadas em ‘a’.

Pq. Tipo aguele lugar onde se fala espanhol na Europa?

Ah! [s'papa] (Espanha). E, mas, deixa eu ver...

E, mas geralmente as vogais mesmo a [a], a [0], que &s vezes a gente transforma pra [u], né?
Af quando vocé vai pronunciar em Espanhol, por mais que vocé tente falar [o] ou [0], acaba
saindo meio [u].

Pq. No final das palavras?
E, eu acho que € mais no final das palavras.

Pq. Tipo uma palavra assim (.) todo. Uma coisa assim?
E, é, rod[u],a gente termina com [U] e fod[0], ndo é natural, mundo...

Pq. E ‘¢’ também?
O ‘e’? (.) Nossa ¢ tdo dificil pensar num exemplo...

Pq. ['38nte] (gente)?

((pausa de 6 segundos)) E, a gente tem o costume de\ principalmente os paulistanos, né?
Costumam falar [eNte] ((parte da palavra ‘gente’ — ente)) apartam|€i]nto, g[€ljnte, como se
tivesse um ‘ei’, né?
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A3 - E quando a gente fala ['xeNte] ((sem nasalizar ‘e’ que precede nasal)) , é dificil pra mim
também, a minha tendéncia é falar ['xéiNte], ao invés de ['xente].

Pqg. Ah, Eu tava pensando que vocé tava falando mais de casos assim, tipo... tipo esses
casos aqui ((mostrando as alternativas )): Espaiia, nifio.
A3 - AhN\

Pq. Que vocé achava que, que\ eu entendi que vocé nasalizava demais,
Hum, hum ((afirmativo}). Também. Por exemplo: Es — PA — fia ((sem nasalizar ‘a’ da segunda
silaba)), se eu ler se prestar atengfio eu vou falar [s'pana]. Porque, assim, de uma maneira

geral, a gente ja fala mais anasalado, né? Quando eu ougo alguém falando Espanhol € tdo
claro! As vogais sdo téo claras, a pronincia € téo clara.

4. Como vocé acha que poderia melhorar a sua pronincia?

({(pausa de 11°")) Ah, o melhor caminho mesmo seria td imerso, né? Poder praticar 24 hs.
Porque por mais proximo que seja, eu acho, sempre que a gente comeca a falar Espanhol eu
n#o t8 mais pensando em Portugués, falo mais devagarzinho, prestando mais ateng#o, tentando
elaborar a frase de outro jeito que nio em Portugués. Eu ndo fico traduzindo as palavras do
Portugués pro Espanhol. Pra mim o melhor jeito seria estar vivendo onde as pessoas falam
Espanhol, mas como nfio dd eu acho que PRATICANDO, com o monitoramento de alguém,
corrigindo a cada hora que ocorre o erro, até que isso, de alguma forma, fique natural.

Mas € por isso, nfo sei, acho que € meio por osmose ou por insisténcia mesmo, sabe?

P. Vocé acha que no curso, no nosso grupo, esse monitoramento foi eficaz... faltou... foi muito
intensivo? Como que vocé avalia?

{(6*)) Eu acho que foi bastante intensivo, foi bastante intensivo.

Pq. Mas, na questio da proniincia também ou de maneira geral?
Eu acho que na prontincia ndo fol\ deixa eu tentar lembrar... Eu acho que foi bastante em
relagio a gramética, em relago ao vocabulario. Pronincia, talvez, ndo.

5. No questiondrio, vocé disse que quando vocé nio pronuncia bem uma palavra
durante a aula, vocé tenta repetir essa palavra com a pronuncia correta no mesmo
momento. E quando vocé niio percebe que a sua pronincia nao foi adequada, como
poderia chegar a corrigi-la?

Bom, com o monitoramento de alguém. Alguém supervisionando a sua pronincia, mas
ouvindo também. Escutando fitas mesmo, gravagoes.

(...) O problema que eu sinto com Espanhol € que eu jd peguei uma professora argentina, uma
professora chilena, um outro, eu acho que ele era boliviano, talvez, entdo cada um\ ah e uma
também que estudou na Espanha, entfo ¢ dificil pra mim ter uma referéncia. Inglés é mais
facil, porque ou € o Inglés americano ou é o Inglés britdnico.

{...) Mas eu acho que, assim, ouvir 0 Espanhol também me ajuda a corrigir a pronuncia, mas a
minha dificuldade ainda € essa, eu nfo tenho uma referéncia e acho que, quando a gente ta
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comec¢ando, € muito importante vocé definir, sabe? O que que vocé vai\ vocé vai estudar um
Espanhol éé¢, Europeu ou um Latino — americano, sabe?

(...) Eu acho que fica mais ficil da gente identificar até os erros, uma vez que vocé tem um
som ja acostumado no ouvido, uma entonagio acostumada, uma pronuncia, um °‘s’, sabe?
sempre daquele jeito ou um... como € que eu vou te explicar isso, €, € que, € assim: se vocé
ndo tem nenhuma referéncia, fica dificil identificar o que estd cerio e o que estd errado. A
partir do momento em que vocé tem uma referéncia e vocé ja se acostumou muito com aquela
referéncia, vocé consegue identificar diferencas do meu sotaque pra aquele, dos outros pra
aquele. Acho que, no comego, a minha dificuldade no Espanhol foi essa, a de nfio achar a
minha referéncia.

6. Vocé acha importante ter uma boa pronincia do Espanhol, mesmo sabendo que vocé
pode ser entendida sem ter uma pronincia muito boa em muitas situacées? Por que?

(...) Uma coisa é vocé se comunicar sempre com as mesmas pessoas e elas estarem
acostumadas com 0s seus erros, né7 Com a sua pronincia errada e nem ligar mais e conseguir
te compreender e estabelecer um nivel de comunicacfio aceitdvel. Outra coisa é vocé ir a um
super-mercado, vocé ir a um restaurante, vocé conversar com pessoas menos instruidas e elas
ndo conseguirem te entender e vocé achar que ta falando em outro idioma.

(...) Telefone, video-conferéncia mesmo, ¢ muito complicado. A gente tem bastante aqui, a
gente usa quase que diariamente em Inglés, sabe? E € muito complicado se a pessoa ndo tem
uma boa prontncia. Vocé tem que ser fluente, nfo basta ser fluente, tem que Ter uma
pronuncia muito boa pra se fazer entender mesmo.

{...) Mesmo na questio da credibilidade, sabe? Profissionalmente ¢ importante, nfio basta vocé
s¢ ‘arrastar’ um outro idioma, assim, vocé te que realmente falar bem, sabe?. Muda até a sua
credibilidade com essas pessoas.

(...) E que, nesse ambiente empresarial, se um gerente, um gerentdo, assim, né? que tem
varios niveis gerenciais, mas, ndo tem um pronincia muito boa, puxa, ¢ ele tem que fazer
speechs, tem que fazer algum semindrio, tem conferéncias internacionais, tem que apresentar
coisas em outro idioma e nfo souber fazer isso com uma BOA prontincia, ¢ muito feio, muito
ruim.

Pq. Vocé acha que isso se estende ao Espanbol, também?

Totalmente, totalmente. E, por outro lado, também ¢ verdade, Lu, se vocé tem uma prondncia
muito boa éé¢, assim, vocé €é¢, vocé provoca também admiracio nas pessoas. Porque, assim,
vocé, como se diz? Eles te admiram pela capacidade de adaptagdo ao idioma ¢ a CULTURA
também, deles.

(...) E te digo mais, assim, o meu ideal €, nfio s6, aprender o idioma e ter uma boa pronuncia,
e isso eu tive de exemplo quando eu viajei pra fora ... Vocé pensa que voce ¢ fluente, vocé
pensa que vocé tem uma boa pronincia, mas a hora que vocé t4, ahh, de novo, numa loja, num
super-mercado, no ambiente natural do dia-a-dia, e vocé nfio consegue entender um caixa fala
pra vocé, te pergunta, sabe? Ndo consegue entender uma conversa de mesa af € que vocé vé
que falta aquela coisa cultural, do entendimento da cultura mesmo, fica faltando. Porque por
mais extenso que seja o seu vocabuldrio, se vocé nfio tem o entendimento da cultura deles,
vocé nfo ¢ fluente, entende? E sempre um estrangeiro que fala muito bem. Vocé vai conseguir
se comunicar, vocé vai se fazer entender, mas vocé ndo ¢ fluente.
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7. Vocé acha que a pronincia inadequada em Espanhol pode chegar a ser uma barreira
de comunicacio entre vocé e falantes nativos de Espanhol?

E que depende, também, qual € o nivel de inadequagéio da pessoa, mas pode dificultar.

{...) Imagina um americano com uma pronuncia ruim em Espanhol e eu tentando entendé-lo,
nfo segunda, mas na minha terceira lingua, também. Ainda que fosse parecido, eu teria
dificuldades.

(...) Agora, eu fico imaginando, se em uma video-conferéncia, em Espanhol, véarias pessoas,
de varias regides do mundo, tentando falar em Espanhol, cada um com um sotaque diferente,
cada um com ERROS de pronincia diferentes, como ¢ que a gente se faz entender numa
video-conferéncia ou numa foneconferéncia? Que ta ficando cada vez mais comum. Quer
dizer, a gente tem que unifomizar, todo mundo tem que procurar a perfeigdo na promincia.
(..)E importante que a gente busque um padrio. Se cada um resolver falar com os seus erros
e relaxar...

8. Dé cinco adjetivos que caracterizem 2 lingua espanhola. Agora cologue em ordem
decrescente esses adjetivos.

1. pura

2. ela tem muitas palavra pra expressar uma (inica idéia. A gente fala muito mais palavra por
minuto, em Espanhol, que em Portugués.

Acho que a gente explica muito. Em Portugués, eu acho que a gente deixa tudo meio
subentendido, a gente nunca fala tudo completinho. Em Espanhol, a gente detalha tudo, sabe?
Eu acho que, em Espanhol € tudo tio explicadinho.

3. claro. Aquilo que a gente tava falando, de nfo ser tdo anasalado quanto ¢ a lingua
portuguesa.

4. Eu acho que eles sdo mais formais, talvez, por serem gramaticalmente corretos.

Eu acho que € mais formal que Portugués.

E tern um negocio que eu acho, eu também nfo sei resumir numa palavra s6, mas quem tem o
espanhol como lingua nativa parece que tem um sotaque bem mais forte, por exemplo, quem
fala Portugués.

P. Nas outras linguas?

Pra aprender uma outra lingua.

5. Eu acho que eles sfio mais polidos. Agora, eu nfio sei se € cultural isso ou se € geral.
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Entrevista — A4

1. Vocé acha que o fato do Portugués e do Espanhol serem linguas tio préximas ajuda
ou dificulta a sua aprendizagem, de maneira geral?

E, dificulta um pouco quando vocé é\ quando vocé ¢ leigo é facil, ajuda, mas quando vocé vai
aprofundar os seus conhecimentos na lingua espanhola, vai dificultando mais por causa da
peculiaridades, diferencas, palavras que tém a mesma prontncia ¢ de escreve de forma
idéntica, $6 que significados completamente diferentes (...).

No comego, sim, ajuda, mas depois dificulta quanto mais profundo € o seu conhecimento da
lingua espanhola.

Pq — E por que que no comego ajuda?

E porque, na divida vocé fala a palavra em Portugués e ‘vam'bora’, entendeu? No Inglés, por
exemplo, vocé ndo tem o que falar, né? No Inglés, sei 14, voc€ nfo consegue falar, agora, no
Espanhol nfo, voc€ vai falando em Portugués até alguém captar a mensagem que vocé ta
querendo dizer e te dizer o que que é, mas vocé consegue iniciar um didlogo. Isso €
importante.

{...) Conforme vocé vai evoluindo seu conhecimento, vai dificultando (...). Vocé j& comeca a
ter mais duvidas, né em relacio ao que vocé vai falar, quais sfo as palavras, ai vocé necessita
de um conjunto de vocabulario maior, uma diferenciacio, assim, nfo, Portugués — Espanhol,
mais especifica, entdo, para mim, dificulta quanto mais voce se aprofunda no idioma.

(-..) Eu sou muito critico, entdo eu nfo gosto de errar na pronincia, e ai, bloqueia porque, se eu
falar assim, serd que € essa palavra ou nio €7 Porque se eu errar a palavra é muito feio,
demonstra que eu nfo tenho conhecimento de Espanhol, entendeu? Entéo eu falo ‘portunhol’ ¢
eu ndo quero falar ‘portunhol’, quero falar Espanhol, entfio, ai cria-se um pouco de receio de
falar.

2. E em relaciio a proniincia das palavras em Espanhol, vocé acha que essa proximidade
ajuda ou atrapalha?

Fora as sutilezas, assim, n€, de °g’, “j’, alguma coisa assim, influencia positivamente, eu acho
que facilita, mas tem um ‘lance’ que ¢ o que? Que ¢, além da velocidade, o proprio sotaque.
(...

Dependendo de cada lugar que vocé ouve alguém falar Espanhol é completamente diferente o
sotaque, e para falar bem seria ‘legal’ imitar um sotaque desse, porque dai vocé se sente no
mundo do Espanhol (...). Eu acho que seria interessante imitar um sotaque desses qualquer, dai
vocé se insere num contexto onde o ouvido fica mais proximo do real (...). As vezes a gente
troca professores, a gente sente uma diferenca monstruosa.

(...} A lingua ¢ muito préxima mas, ai que t4, quando comega a mostrar\ inclusive no livro
tem: diferencas de Hispanoamérica e Europa, a gente nfo precisa saber disso no comego, vocé
ndo tem como saber disso, entdo € muito complicado e o livro faz questfio de levar isso em
consideracdo. (...) Juntando isso mais a troca de professores, que carrega um pouco do que o
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livro fala, né, daqui e dali ({(refere-se as diferentes variantes do Espanhol faladas em cada
pais)), isso dificulta, atrapalha mesmo, isso atrapalha. Nossa! Atrapalha bastante.

(...) Imitar o professor é uma tendéncia. E importante o referencial. (...) O meu referencial é o
professor.

3. No questionario que vocé respondeu, vocé nio identificou nenhum problema na sua
fala relacionado & pronuincia em Espanhol. Voecé acha que ndo tem problemas em
relagfio 2 pronéncia nesse idioma ou que vocé néio percebe esses probiemas?

E assim: eu sou muito exigente com a proniincia e a resposta foi baseada nos “feedbacks’ dos
professores que sempre falaram: ‘Ndo, vocé tem\ a sua promincia é boa’ Entdo, geralmente,
quando eu nfio pronuncio corretamente eu percebo e na hora eu corrijo, eu olho para o
professor e falo: ‘Como € que fala isso? Eu ndo sei falar’ Entdo, eu sou muito RIGOROSO
com a promincia, por isso que eu acho que, eu ndo perceber... €, eu acho que\ eu percebo
quando eu estou errado e corrijo na hora ou pergunto pra alguém como que € que se fala
aquela palavra, entdio acredito que ¢ boa a prontncia, sim, € boa. A prondncia € boa.

4. Vocé acha que ainda pode aperfeicoar o seu Espanhol? Em que aspectos?

Ah, sem davida, sem davida. Primeiro o vocabulario, conjugac@o verbal €..., € buscar um
referencial, isso que eu acho que € importante, buscar um referencial e aulas de conversacio,
sem divida, sem davida.

5. No questionario, vocé concorda plenamente que ¢ necessirio falar uma lingua
estrangeira com uma pronincia muito boa e diz que “ou vocé fala ou nfo é levado a
sério”. Vocé acha que a pessoa que consegue se expressar satisfatoriamente numa
lingua estrangeira, ou seja, consegue se fazer entender, mas nio tem uma boa
proniincia, ndo é levada a sério? Por que?

E, a minha opinido é essa. Pra mim ¢ assim: ..., eu estive em alguns poucos paises, mas eu
estive, ndo s6 de lingua espanhola, mas outros. Primeiro, a demonstragdo de respeito, né?
Entdo vocé chega num pais falando a lingua deles € um sinal de respeito, ja, enfim, ou vocé
tentar falar a lingua deles, tentar aprender algumas palavras, j& é um sinal de respeito € ji é um
indicativo de boas relagBes que vio surgir. Agora, se vocé falar muito bem a lingua de um
pais, bastante bem, é fator chave, na minha opinifio, ¢ fator chave pra vocé conseguir €...
conquistar os objetivos\ as pessoas mesmo, ¢ principalmente os objetivos. .

{...) Passar ((a mensagem)) da forma que vocé quer passar, de forma CLARA, isso e 0 mais
importante. Entfio vocé\ ou fala ou nio fala.

(...) O conhecimento da lingua, o vocabuldrio e tudo aquilo que\ tem que ter muito bem, muito
forte. A prondncia, no caso, é, é o arremate fino, assim, eu diria, mas na MINHA opinido
PESSOAL ¢ muito importante a prontincia bem feita, além de, ldgico, o cara tem que saber
falar a lingua, né?

(...) Primeiro vocé tem que aprender a pronunciar muito bem as coisas, af depois vocé vai\ ai
depois vai evoluindo, entfo, o vocabuldrio, gramética, talvez a mais importante mesmo seriam
as construgdes gramaticais, acho que isso € o mais importante de tudo, né? Mas a promincia,
ela tem que ser a base de tudo, na minha opinifio, junto com o vocabulério.
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6. Vocé acha que a pronincia inadequada em Espanhol pode chegar a ser uma barreira
de comunicaciio entre voceé e falantes nativos de Espanhol?

Nio, nfo, da pra falar tranquilo. E mais demorado da pessoa entender, mas ndo € wma barreira,
da pra falar. Eu fui, assim, em duas, trés semanas de Espanhol, que eu estava fazendo, que nio
¢ NADA, eu fui pro Chile ¢ a gente conversava em Espanhol, assim, deles, né, mais o
portunhol meu e eles falando e foi, foi e foi indo.
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Entrevista a AS

1. Vocé acha que o fato do Portugués e do Espanhol serem linguas tido préximas ajuda ou
dificulta a sua aprendizagem, de maneira geral?

(...) Em geral, atrapalha, porque quando vocé tem duas linguas muito semelhantes vocé tende,
simplesmente, a pensar na que ¢ mais ficil pra vocé, ou seja, o Portugués, e vocé faz uma
associagfio simultdnea com algo que vocé acha que existe em Espanhol e, na realidade, ndo
existe.

(...) Mas o Espanhol, ele traz a grande vantagem de, por ser semelhante ao Portugués, o
entendimento ¢ muito mais facil. Entéo, assim, acho que na parte de entendimento a resposta
¢: facilita. No computo geral, em todo o resto, eu acho que dificulta, principalmente quando
vocé tende a falar.

2. E em relaciio 2 pronincia das palavras em Espanhol, vocé acha que essa proximidade
ajuda ou atrapatha?

Entfio, na pronuncia eu acho que atrapalha pela proximidade que vocé tem entre as duas
linguas.

(...) Eu acho que o tdnico fator positivo, mesmo, € na parte do entendimento. Entdo vocé
falando alguma coisa em Espanhol é muito mais tranquilo de eu entender porque tem uma
similaridade com uma lingua que eu conheco. Agora, todo o resto eu acho que ¢ ponio
negativo, em vez de ser ponto positivo.

3. No questiondrio que vocé respondeu, vocé identificou alguns problemas especificos de
proninpcia que vocé tem em Espanhol: a pronincia da letra ‘r’ no inicio das palavras,
‘rr’ e ‘x’. Vocé pode me dar exemplos de palavras que tenham esses sons e que vocé
acha que ndo pronuncia adequadamente?

Ahhh, [x0x0] ((rojo)).

Pq — A cor, vocé estd falando, né?

A5 - ((da risada)) E...

Dois erres também? Nio me lembro.

Pq — Aqui tem algumas ((referindo-se 4 lista apresentada na questdo 4 do questionério 2, que
tinha em méos))

A5 — Tem algumas? Ca[f]etera (carretera), co[f]er (correr), [ka'{dio] (cachorro), [x}apido
(rapido), [x]ei (rey), [x]ico (rico), [XJoma (Roma).

Xis... ((também olhando na lista)) [exrzamern], [e¥r3r], [evotiko]
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4. Voceé gostaria de aperfeicoar a sua pronincia em Espanhol?
Até que ponto? Como vocé acha que poderia aperfeicoa-la?

Eu gostaria demais, né, de aperfeicoar a minha promincia em Espanhol ((risadas)).

(...) Quando eu penso, assim, numa lingua estrangeira, de vocé estar aprendendo, eu sonho
assim, de vocé conseguir fazer pensamentos bem elaborados, a partir de um nada vocé criar
uma sentenga complexa e passar uma idéia pra uma pessoa e tal. Entfo, hoje o meu Espanhol,
ele ndo permite 10% disso que eu imagino (...) porque eu acabo me perdendo, entfo, meu
cérebro nfio concatena as idéias de uma maneira adequada e eu nem tenho condicbes, né, me
falta vocabulario, me falta conjugacgdo, me falta prontincia, me falta, assim, toda uma base pra
estar conseguindo fazer esse tipo de coisa.

Como ¢ que se faz isso? Sei 14, tem que\ eu nfo conhego outro esquema, é vocé praticando,
entendeu?

5. No questionario, vocé disse que quando vocé nio pronmuncia bem uma palavra
durante a aula, vocé tenta repefir essa palavra corretamente na préxima vez que a
utiliza. E quando vocé ndo percebe que a sua pronancia néo foi adequada, como vocé
poderia chegar a corrigi-la?

Se eu nfo percebo, tem que alguém me corrigir, ndo tem como saber se ta certo ou errado.

(...) Acho que tem que ser quantas vezes forem necessarias ((as corregbes)), entendeu? E
entrar por osmose, mesmo, né? Assim: t4 errado? Fala de novo. Continua errado. Uma hora
vocé aprende, entendeu? Néo sei se existe outra maneira...

{...) O pouco tempo que vocé tem, vocé direciona para uma atividade. Qual que ¢ a atividade?
E uma aula. Na aula tem que ter esse condicionamento, na minha opinifo, até que vocé
consiga andar pelas préprias pernas.

6. No questionario vocé disse que o simples fato de conseguir se comunicar, mesmo com
erros de pronuncia, ja ¢ suficiente para os seus objetivos. Vocé acha que a pronincia
inadequada ndo chega a prejudicar a comunicacio? Por que?

(...) Se eu puder ter a oportunidade de me comunicar com alguém da lingua espanhola de
modo que ele entenda o que eu estou falando, assim, num primeiro momento eu nfo estou
preocupado com possiveis erros de pronuncia, falta de vocabuléario, entdo, se eu conseguir
passar uma mensagem, para mim ¢ suficiente. E um suficiente pra vida toda? Nao, é um
suficiente pra este momento, né? Entfo, cada vez que voc€ puder se aperfeicoar mais, claro,
seria muito melhor. Te véem até com olhos diferentes, mas, assim, eu acho que duas pessoas
com linguas diferentes conseguindo passar uma mensagem, conseguindo se comunicar, pra
esse ambiente que eu vivo, ta 6timo.



263

ANEXO IV - Inventario de Erros Persistentes produzidos pelos Aprendizes em cada Aula'

Erros persistentes produzidos por Al

S Helgio - paplelt - vilelmes o gulelrra - paranfolia . L[olrea
. Qualidade - pwifelr - peri[oldicos . [els. o [elas - drlolgas  transflojrma
ovocdlicade - wyrelmes  plobres © slollo@o) - ovilelas o flojmas(L)
e /Q{f . (viemes) - sfollo . lahfolra o paplel sllo

cbfolrdan T dlalo '

C ol eoob

' As palavras identificadas por um asteriseo contém mais de um tipo de erro fonético e portanto aparecerio em duas ou mais

categorias de erros. Aquelas identificadas por (L) referem-se a palavras produzidas durante atividades de leitura ¢ o nimero diante
da palavra indica a quantidade de vezes em que o erro ocorreu no mesmo contexto lexical em cada aula.



264
(Continuagdo de erros persistentes produzidos por Al)

o *wledmes - me) . escriblifado o ochoc[&ntos
Morotonga¢io (viernes) . (veinte) . . . . (eseribiendo) . (8%) iio_yeé[é]gtb_s-
offlntan - (vidrio) o
(cuentan) -~ [desperdisar] - - -
| . (desperdiciar)
[bol(voy)

[oplson] (opcion)
. [espaso]

(29 *[dzofe]
o (llueve),

- Realizagbes (3x) bo[rJacho ciga[cliflos ST tefr]ible ~~ bo[rlachos
inadequadas do - (borracho) - (cigarrillos) - o - R latefr
. fonema /i/ ce|rJada “(3x) cie[c]o
-~ (cerrada) . (cierro)
- cafr]o (carroy -~ T

~ Inglatefrla
-~ [x]eparacion - -



: Quahdade -

_' -Vocahca de’

/e/_e_/o/ :

may[ofr

sl
- t[¢]onicas
C@2x)ymefolr

ah[o]ra
&,u[f:] rea;

- (3%) v[')]z .

(2%) hfolra
Coodlelz
*ylolttas.
- *dfelz

Erros persistentes produzidos por A2

_ 0[9]1& " r[é]st’d

B mﬁj[”)]f

ahfolra (L) - qm[e]ren 3
Cosfllos U [e)ilas

BMm”f"{w*~v

pr['}]xlma - vil€)mes

preﬁ[b]m o

_bi_st[s]nco ;

* pr[o]xima

3[')]ven (L)

fels 0 mlelte (L)

R GG

H [deze%late} R
¥ (2%) [‘da?'] :
o {sate]

S els

a&M%ND.Q
(2x) *espan{a]l'-_' L
* eqmv[”}]va S

o

{"J]CIO

 critfelrios
S 'szfa]té' RE
o mod[s]rna}_ S
S *lelfes
_. %300[8350 T
quielen
*riclglas
C[ea
*rfolles
(2% s[allo
O mejfolr
Celle <
R prop[o]stas'-xi PR

265

S floftos
- * ook (Ly
C*tife)rra
C(derra)”

- ".*_pr[ﬁ]mmo B
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(continuagdo de erros persistentes produzidos por A2)

Auia g STy S

‘Monotongagio “preflifro ¥ casam[&]nto estudle] ~ V[ilnte HEx)ydez pmp[ﬁ]staa o
| | (4 desplols ~  grlelgo - (estudié) . s[els(sels) - [sete]l - *tolda
* escreb[e]ron * vlolttas _-'-'S[;f?].ﬁ_‘_'(s.ﬁ?isf):_'. * o vamente. (3x) desp[ols - c[0)atas
o rdele o estudlaha o ufilata o (2x) dosplo]s
_ o _(e:stuéia‘_/a)-._' L R "d[e]zesiete’ ': (Zx)'estucf[o] S
e "*‘d[e]zocho' ©estudla).
I ‘d[e}zenueve ' gob[e]mo
@0 vline |
o s[e]s (sms) '
* dle)z (diez)

Quedade . [dOpde] (donde) =~ 7 extrapto (L) ﬁ . *[magjxmag] '_ *tradugcion - reaﬁmona (L)
_ '.-_cpnsoan‘i;e _'_amor (actor) - f":' S (ext;actg).'- o (L) (margmal) (tfadﬂccién)" (reacciona)
o C Lo | iproduﬂ_c_iéﬁ@ Dl - colugnas - *construgeion - aceptar.
~{producciém) - eolunnas) (construcclon) - (aceptar)
P - produgcwn : -
- *aptividad .
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(continuaciio de erros persistentes produzidos por A2)

Aula 1 Aula2 - Aula5 o Aula6 o Aula7 o o Aula8 00 Aulal2

AR : (olrle). - *[xJesto - mofx]a (morra) - *colXjetamente. . * [x]ock (L)
- Realizagbes ~  mafx]on - - ho[x}ible . [xlioja *[xlelacion - ‘[xJecebeu’ . *tie[x]a
- dnadequadas © ©gmaprgmy o o exlesto o (Rioja) culxliculim (L) - [x]eceber . (tierra) -
(dofonema yy[xaten . [xlelaciones ¥ [xlealizas (L) - *[xJoles (2% [x]onco
RRE . co[x]espondencia. : s _:"._ée[x.]'ﬂdos . ':'-[X'].e'é}id'ad (L) R . .*:._[X}éaﬂéioﬂa'.
Cguelxla o (cerados)  spealmente) (0 oo
Co(guerra) Y e Yetision - ho[x]ible ..

(2X) 'f;.{]ana. | .'Cetx]?taé".' é‘i[l]le (virle) -

S balxiguita
S (aholxe
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(continuagdo de erros persistentes produzidos por A2)

Realizagio de o conltflive (2 negalifliva | (2x) geslifTion
Meemelld o il

Realizagio da - pro[s]imo . T *préfslima. T (2%) *pro[slimo

. consoante ‘X’ R ; : L L el SRR T ek
~coimo

. [s]ou 7]

- ¢lzlistente
“pre[zlidente
- oefzligie.
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Erros persistentes produzidos por A3

e Q'uaiidadei o ..’j“imp{n}stos-- Bt eiy[f;}r'_._.- . v énté{;ﬂjds'_" o
vocalicade . mujfelres .. pap[efl T
/cf_e_/o/-'_ IR ' '

S feja o plolbre 0 [ella
BTN S aylelr o S
(%) biol[olgicas 0 *gufelra
T - *remle]dios
mollelsta
- disaafejo
R I
ah[ola

Ditongagao tranglurflo . trangfurdio
B .’*"V_(ﬂv'[jc]‘r_; L S S T
S (volvery
o ldevolviglr
0 (devolver) o
o fluelrma
~ (forma)



(continuagdo de erros persistentes produzidos por A3)

~Monotongagio - c[&]nto (ciento) - d[E]nte (diente) - o batflzado 0 o Fxelefe]
S dseutfildo - (bautizado) 0 (elieve)
o kimplolstos o e dulmo

3 Réa,liz_a@("i'es_ o [xJecibt [rléciclarlos [1"']_'éa_,ii"zaron . o "’?"_gue_'[_l‘]a._:._ s _te[f-]ﬁzri_ét_as_:-' ST [xe‘lef}éj
~inadequadas - [r]epublicano - [rleagir S (2 tefrforistas - [rliea. 0 (relieve)
do fonema /1/’ BT 260 ' ' e SRR AT A

cie[r]o (clerro) " - o -*'[K}emediofsi' C rdiea
[x]elacionado ™ ' el r]ubia

_:__Rg;il'ifz,fégﬁ'és B [volvier] - o T ; S R ' ' ;_Z-[ﬂé.S(')._tros";__} L .__poI[V]d
(inadequadas - (yolver) . oo (vosottos)
- dofonema (o) [volver] | B I

270
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Erros persistentes produzidos por A4

Quilidade -~ collelgio . flelstas sucelso®) - [elllss
. ydcél_i_ca'_de. o *t[s]cmco t[e]rra, K [s}ra R e r[a]sto :
/C/ 6/0/ f[s]rmas *tl[ﬁ}rfa Migu[e]l (L) mod[S]mo s :
Bur[olpa. S[O}Iamente Coomulele 0 els
 ante[oljos pr[.a]mmo_':-_-'-': L (3%) [e:]lia .' o secufe]stro .
 *[olptica S ._-;:<2x> gu[s}rra - inflojrmate
ccatfoflica T T T d1[e:]ta - espafi[o]las
Cobfeles mcd[e]mai ~ s[ollamente
Coescufella . S SR Sk {a]ran e pr[ﬁ]mma o
Gk [ella ﬂflf!ﬁ[ﬁ]ll'es‘j S *elfefetrica
Lo e *Rplsa Ly --seCU[E]StYO
e _:ﬁ'-'.’f;"*"térrit['o]ri'd-. (2x) [e}ra o
(3x)s[e]1o_-“._?_- e
aholra




(continuagdo de erros persistentes produzidos por A4)

-"_Bi;opgagao/;_:- L razfogln o (2)&) pec{d[é”i]ﬁaéi e pequ[ez}na |
~ Nasalizagio -~ hicier[6Jn atac[aij]n (atacan) - recuperasifogln. '_
| c[;e]nﬁro (centro) S Her[a0ln (eran) - consider[Agln
pequ[ei]no g meditam[ou}n c[;e]ntro (centro)
[ezN‘togNses] R e tl[ez]ndas (tlendas)
(entonces) B B T e S _
' rec[ue]rte (recorte}

- RealizagBes desa[r}eliar S Htefrja [r}epentzno (L) [I‘]los i
do 'fqnéma il (2x) [r]ldwulo . o S | [r}epente (L) -'ce[x]ados (cerrados)
| frleagir o o [r]estaurante (L) o celr]ados (c;erracios)
3 chu{r]cs (churros) L e T R [r]osa @. - L [x]ewstas ‘.
“cief 1‘]0 (merro) - - SN | [r]espondm SR
[r]azon Z_ S RNe ) gue[1]a :
* te{f]ltorio
(3X) te[r]lbles Rt
te[r]oristas RN
- bafclio
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(continuagdo de erros persistentes produzidos por A4)

ula. 3

Sonorizagio-  de[#larrollar - de[7Jarrollado (2X) - * Ro[zJa (L) |

Cdedst o sy
- | o Coaalzem)
Ccalzla(L) .

_adelga[z]amiento.
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Erros persistentes produzidos por A5

274

Quahdade o [e]sas e -'ie's'tfzit[éjgi'a' '

vocdlicade - [elpoca . lelsas. . (3x)* ‘gufe]rra
el i

R -'__'s'qci:[a]s'o_f:.'.i'j.
Sk I‘[S]gi()
S oplolbre

'a_qu[e]_ll.a o fels nu{s}va

Sk pramav[a]ra 'fe]s

escu{e]la : 1d[€]as

o .P[ﬁ]ﬂ?. a[e]reo
go mu}[ﬁ]f o aco[e]so

- ‘ble]lo’ = conc[o]rdo

"_'-ﬂdf[f_ﬁlsta S _[o_}br_a__s ;

e
m“3J[i?i]r e
e[f)]hCo

oWl

d[e]be ..nu.[e}ve
Ry m[a]dico

:.. '*r'es[e}rvé;s'.-_” el
: i [Sﬁn] (Sfem)' = '-(3x) *paqufe]tes

fels o mufelva oo

(2x) [€]sa(s) *dlelz.
s o r[_ﬁ]_g_la g m{e]rra e
. modihmanifelve

Cgmo  fye
@9 .';  _-.q[_g]larefs_' i

* [no[ﬁlseNtos]: S
(noveclentos) S

{f)ljes

Crpopang
(jévenes) .
ecol[s]gicas .
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(continuacdo de erros persistentes produzidos por A5)

* (contifagdo)
- Neutralizagao
- dos fonemas

mf] (me)
- - IR R * [setr] (siete)

qult] (que) -
Mngen)
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(continuagdo de erros persistentes produzidos por AS5)

MOnOfOHga‘)Tag R R :.' : -; .: ['dt"s‘s'éNtos]' : - . f[o]go (ﬁlege) :.. | as[e]mo
ST R L T TN ; (doscientos) L L (SX) . d[g]z (diez)
e trec[e]ntos L -. ﬁov[z}mentos _ _
T trﬁ]nta (tremta,)
sfe]s (seis)
* [Sfitl] (swte)
(2%
casam[e]nto
_ espas[o]
i -.-.(es_pa_c;o)_ s

CQuetads ams (acws) it e - Sustltuygmdo,
| GOnsoante on -' L dudades - (eléctrica) '(a.cceso) (sustituyendo)
Vogai R -.-__(Cludad_es) aﬁmén_(a,_ggmn)-t ) e

EREE TR I T R TN DR L R T o (cgnm1go)
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(continuagdo de erros persistentes produzidos por A5)

'-'(cbnﬁr'::taéﬁo)_.""_ e plicidades
T s e P T e e T e e (fehmdades)_'
.consoameou-__;-- RES - e T e e T T L : IR quenes) o

Yogal. .. atragciones

B Reaiazag:oes B I R gue[x} ':_-teﬂ[r]i_bie [r]mmﬂmammﬁ'_ _-'_pa[x.]lllada '*'[1']0;5'&3‘ .
~inadequadas . - ST '-:.__:_'te[x}or}stas _c'e[f]afdos (Zx)*dma[r]olo Ry [rlica
::':do fonema /t/ e e =§=re[x}w S {r]eacctona * [r]eservas [X]adicaies
E A ol S T A S calrlera f o catferas - ‘hofrlible
[f]esultados o [xlepresa *siefx]a
(2x) [r]eunion- .bu[r]_a_.(l_gurra) SRETS (sije'rra)__f-_ﬂ
[r]ecaciavels obulrlo(burro)
(ZX) [r}apmio :.' " [rlegalo.L)
i [r]esumen i [x]egia
....[r}e.spuestas '. FRC
SR S * [r]eparaclon
{r]eparadora
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(continuagdo de erros persistentes produzidos por A5)

‘Sonorizagio  brafzlileio. utlll[Z]amos  mia[zjomenos otz ) epolzn
~defsl  paifzles ... (misomenos) Vi[z]i:ta's”' o *fe[z]efvas' * [zlelandia
T o : L o zere o 2m) -._nawrale.[z]ai (20 cof7]a
senshh[z}amn de[z]arrolo - [zlelandia © mgie[g]a e
2%y *empre[7] C@oalzZll - cazlar
de[z}arronado o alzlules
Ry S vilz)itar
Lo (2x) cafz]a
co[?]a
_' empre[z}a'f_
©aufz]encia
- _:espegiah[?]arf.'_ :
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(continuagdo de erros persistentes produzidos por A5)
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ANEXO V — ATIVIDADE DE PRODUCAO ORAL ESPONTANEA E
IDENTIFICACAO DE ERROS

Transcrigio do texto utilizado como estimulo 2 produgfio dos aprendizes’

LGustavo?... Gustavo, hola, soy Félix... Bien, bien bien... Bueno, regular ...

Si, no muy bien...es que tengo un problema... Bueno, mejor te lo cuento todo,
venga... Estoy enamorado. Si, lo que oves, yo, Félix Vélez, enamorado como un
loco...Si, ya lo sé. Eso no es un problema... Pero es que estoy doblemente
enamorado, quiero decir, dos veces enamorado, 0 sea..namorado de dos
chicas... Si, eso mismo, de dos mujeres... El problemas es que las dos son
maravillosas ... ;Que cémo son? Pues una de ellas es alta, mas alta que yo,
morena v muy inteligente...Si, muy guapa..Un poco seria, quizd, pero yo
también soy un poco serio, ya sabes...Vamos a la misma clase. Tiene siempre
muy buenas notas, jsabes?...Si, yo también saco buenas notas, si, si...La misma
edad que yo...Ah, y toca el violin, como yo...Si a veces tocamos juntos, si, si, si
exacto, tenemos muchas cosas en comun. Si, eso es, nos parecemos un poco.

¢La otra? Es todo lo contrario: alegre, simpatiquisima, bajita, rubia... Siempre
se rie y sale todas las noches...Es un poco mayor que yo, bueno, dos ands
mayor...No, ella no quiere estudiar... Ella quiere viajar, conocer el mundo, vivir,
salir, bailar ... Si, es verdad, somos muy diferentes, pero con ella... No sé como
decirte, chico, cuando estoy con ella soy otro...

Mas alegre, mas contento, no sé... Hablamos mucho, nos reimos mucho,

hacemos muchas cosas.

! Texto contido no livro didatico Ripide (Guia del Professor), 4 pagina 53. Vide Lazaro, O. J. em Referéncias
Bibliograficas.
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Identificacido de erros persistentes na producio espontinea de AY

1. Entonces, creo que td (.) ;ta? ((pergunta a pesquisadora))
2. Pg. ({faz gesto afirmativo com a cabega))

3. Ti...\ S[e], s[e] a ti te gusta la manera que estas ‘[brtiindo]’ hoy (\ ti\ creo que...
4. la mejor mujer para ti es la primera, porque él\[e]lla [¢]s muy parecida con\

5. contigo y... ustedes ‘gostam’ de las mismas cosas, ‘tenen’ los mis\mismos habitos

6. ... ustedes van en\ van a las\ a la misma clase, tocan ‘[vl]iolino’, pero, s[e], s[e] a
7. tite‘gustar’ cambiar de vida y... de personalidad, creo que la, la segunda es la

8. mejor, porque [e]lla []s el op[o]sto de\ ‘do’ que ti [e]res y *do” que la otra (.)

9. mujer (.} es. Ent[0{]nces, creo que tu tiene que ‘escolher’ entre... ‘ter’\ é...,

10. continuar con la misma vida o cambiar de vida, pero la, la segunda es muy

11. complicado, porque (.) ‘as’\ a veces no po\ no podemos cambiar ‘nossa’™ nuestra

12, (.) personalidad, entonces tu tiene que..., que pensar mucho y (.) pensar a...

13. ‘longo, longo prajs]o’, pra[z]o, no sé. Creo que... es esto.

% As palavras destacadas em negrito representam os erros fonéticos persistentes reconhecidos pelos
aprendizes na auto-analise da sua fala.



Identificacio de erros persistentes na produciio espontinea de A2

. Flellix, usted, é..., usted te\ usted tiene mucha su\ suerte. Yo aconsejo a usted a
Ias lunes, mifelrcoles y [Viesnes] salir con la {.) [XJubia (.) é... porque eflla ‘¢

. una pegsona que gu\ que (.) LE gusta viajar.. ., salir..., bailar..., entonces es (.)

. una ‘pessoa’ para, ..., ‘sair’ las\ las [vieones]. E..., el martes, [xy'eves] [e]

. sébado, usted puede ‘sair’ con la, la... morena (.), porque, é..., ah..., a [elllale

. gusta () ‘violino’ y el sabado es un ‘bom’ dia para levar para ‘[obrr]” mi[z]ica
o tocar en algiin concierto. Y la domingo, ;ah! [¢]s para usted, para usted

. descansar de las ‘duas™ de las dos e..., [¢] ver una buena partida de fitb[o]l. Este

. @s ‘0 meu’ consejo para usted.
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3.

9.

Fala Espontanea de A3

. Ah...Entonces, Felix, yo creo la morena [€]s una persona més interesante que la

rubia. La rubia\ a mi me parece que la rubia es una buena amiga para, para, ah.., para

hablar, conversar, ah..., salir, ah, viajar, pero, é..., yo creo que (.) para s[i] casar,
ah..., la morena (.)seria una (.) una persona mej[2]r, una compafiia mej[o]r, una
compafiera mej[o]r que la rubia, porque es mas (.), ah..., inteligente, porque es mas
responsable (.), ah..., y..., a mi no me [pa'resi] que [¢]s upa ‘pessoa’, ah... ;Como se
dice? (.) ;Entediante? ((pergunta a pesquisadora))

Pg. ;Aburrida?

A3 - Aburrida, y..., yo creo que si... usted... ()\ yo creo que sitd ()

10, ;propo-niste? a [e]lla viajar 0, o, ah..., hablar sobre otras cosas que no ‘[bliolino’ y

11. (.) mat{e]rias escolares, yo creo que la morena, dh... ,'poderia’ acompafiarte (.) y

12. que [e]lla necesita de, &h... de su compaiiia mas que la rubia. Entonces, es lo que yo

13. tenia para d[1]cir.
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Fala Espontinea de A4

. Fle]lix, yo creo que no esta[f] con (.) problema, [€]s una, una persona comn...

. mucha suerte, é..., pero que las dua\ las, las personas son muy importantes para

. usted[e], eh..., entonces estas, é...., é...., considerando {(esforca-se para néo

. nasalizar a vogal)) como un problema, €..., yo creo que (.) tienes que... quedarse

. un poco mias con cada ‘uma’ de las\ de las ‘duas’ y... después de un cfe]rto
. tiempo, escoger la mej[olr que [g]s la\ eh... () la persona que\ usted\ s[1] siente\

. me\mej{o]r al lado. Entonces, ¢é..., no tenga, €... m{e]do’(.) y... () é..\

. di\diviértase.



Fala Espontinea de AS

1. Yo pienso que F[e]lix ‘debria’, é..., continuar se en\ se encontrando con la rubia.
2. Si, porque..., €..., cuando ‘elle’, ‘ele’, ‘elle’ fala\ sobre [e]lla, é..., é..., [ts]iene

3. mucha\ muchf{u] mds emocio[8§n [EI]n\ [€f]n su [vos], ..., yo pienso que, &h...,
4. [e]s una persona que estd complet[2]ndo, é..., su personalidad. La otra, la morena,
5. [e]s muy igual a ‘elle’, dh..., y yo pienso que, é..., este, este nuevo, dh..., €...,

6. instinto, de F[e]lix, de, de conocer cosas ['novas], de viajar, que no [els

7. aiV‘ainda’(.) ‘explorado’, 3h..., ‘poderia’se completar con la rubia y no con la

8. morena, porque cuando dos personas muy iguales, €..., [tsren€iN] [r]elal

9. [xelastonaméiNto], &h..., é..., la, la cosa [e]s muy mono[o]tona y... yo pienso que

10. la mej[o])r opcidn [e]s la [rubia.
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VI- ATIVIDADE DE LEITURA E IDENTIFICACAO DE ERROS
Instrucciones para la actividad de lectura:
1. Lee atentamente el texto en voz baja.

2. Si hay alguna palabra que no conoces pregunta su significado.

3. Lee el mismo texto en voz alta.

.Se atrevera el ser humano a realizar copias idénticas de si mismo?”

El logro del doctor lan Wilmut y su equipo se ha convertido ya en la noticia
cientifica del afio. Pero también en un gran susto.
Juan Ramén Lacadena, director del Area de Genética de la Universidad
Complutense, asegura: “No hay duda de que si es posible esa clonacion en
mamiferos, lo es también en humanos. Pero este éxito no debe extrapolarse
nunca a las personas. Seria éticamente inaceptable™.
Enrique Ruiz Vadillo, Magistrado del Tribunal Constitucional y genetista, opina:
“En Espafia, la clonacién de personas estd expresamente prohibida. Cuando se
incluyé esta legislacién, muchos pensaron que era algo prematuro, pero yo
siempre he creido que se debia introducir™.
Ricardo Aguilar, portavoz de la organizacidon Greenpeace, coment6 a la agencia
Efe: “Experimentos como éste rompen las barreras sobre la reproduccién de las
especies y se entra en un campo peligroso”™.
Y Javier Gafo, catedratico de Bioética de la Universidad de Comillas, concluye:
“Cada ser humano tiene derecho a ser €l mismo y a no venir al mundo disefiado
por deseos ajenos”.

(Del periddico El Mundo)

* Texto contido no livro diddtico: Curse de Puesta a Punto en Espafiol. A pigina 189.
Vide Duefias, C. R. & Hermoso, A. G. em Referéncias Bibliograficas.
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Identificaciio de Erros no Teste de Leitura realizado por A1*

ks

. (Se atrevera el ser humano a realizar copias idénticas de si mismo?

8]

. El logro del doctor Jan Wilmut y su equipo se ha convertido () {3]laen la

W]

. noticia cientifica del a[i}fio, pero también en un gran susto.

4, [fu]\ Juan Ramén Lacadena, director del Area de Genetica de la

5. Universidad Complute[f]nse, asegura: “No hay duda de que si [e]s posible
6. esa clonacié[G]n en mamiferos, lo [¢]s tamb[&f]n en humanos. Pero este

7. éxito no debe extrapolarse nunca a las personas. Seria eticamente
8. inaceptable”. Enrique Ruiz Vadillo, Magistrado del Tribunal

9. Constitucional y genet\ genetista, opina: “En Espali]fia, la clonacié[G]n
10. de personas esta [espreksaméNte] {.) prohibida. Cuando se incluyd esta

11. legislacion, muchos pensaron que era algo prematuro, pero yo siempre he

12. creido que se debia introducir”. Ricardo Aguilar, portav[o]z de la

13. organi[z]Jacion Greenpeace, comento a la Age[ijncia [e]fe:

14. “Experimentos como €ste rompen las barreras sobre la reprodugcion de las
15. [eks'pesies]\ esp[e]cies y s[1] entra en un campo peligroso™. Y Javier Gafo,
16. catedratico de Bio[g]tica de la Universidad de Comillas, concluye: “Cada

17. ser humano tiene derecho a ser él mismo y a no venir al mundo disefiado

18. por de[z]eos ajenos”.

19.(Del periddico EI Mundo)

* As palavras destacadas em negrito representam os erros fonéticos persisteates reconbecidos pelos
aprendizes na auto-andlise da sua fala.



9.

Identificacio de Erros no Teste de Leitura realizado por A2

. ¢Se atrevera el ser humano a [xealr'zar] c[o]pias (.) id[&i]nticas de si
. mismo? E[u] logro del [dok'to]\['doktor] lan Wilmut y su equip[u] se ha

. convertido (.) ya en la noticia cientifica del [&]fio. Pero también en un

gran susto. Juan [x]amén La[s]a\ Lacadena, [drrektor] deo Area de

. Gen[e]tica de la Universidad (.) C[63]m ~ plu — t[&1]nse, asegura: “No hay

duda de que si{.) [e]s posible esa clonaci[6G]n [€ijn mamiferos, lo [e]s
tambi[&f]n [€iln humanos. Pero este é[z]ito no d[e]be (.) extrapolarse
nunca en\ a las personas. Seria [¢]ticamente [Inaser'tavey]”. [8iN'xike]

[x]uiz [va'dzi£o], ma[f]istrado d[e]l

10. Tribuna[u] Constituciona[u] y gene[slista, opina: “[€l]n Esp[ai]iia, la

11. clonaci{6G]n de pers[6]nas esta expresa(.)m{i]ente prohibida.

12. Cuando se inclu\ incluy6 [e]sta (.) [lezislasTGN] muchos pensaron que era

13. a[u]go prematuro, pero yo siempre he creido que se debia introducir”™.

14.[x]iga\[x]icardo Aguilar, [porta'vos] de la organizaci[0{3]n Greenpeace,

15.comento (.} a la ag[€¥]ncia [ef]: “Experimentos como éste [XJompen

16. las ba[x]eras sobre la [x]eproduecién (.)de las esp[e]cies y se entra en

17.un campo peligroso™. Y Javier Gafo, catedrético de biblioteca de la

18. Universidad de Comi\Comillas, concluye: “Cada ser humano tiene

19. derecho a ser {€]] mismo y a no venir al mundo di[z]eflado por dese[x]os

20

.[adze]\[a'dzer0s]\a[d3]enos™.

21. (D]e]l peri[o]dico [g]l Mundo)
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Identificacfio de Erros no Teste de Leitura realizado por A3

1. ;[s] [stateeBe'ra] el ser humano a [x]ealizar c[a]pias idénticas de si mismo?
P

2. El logro del doctor Ian Wilmut (.} y su equipo se ha convertido (.) yaen la

LF%]

. noticia {.) cientifica del [2i]fio. Pero también en un gran susto.
. Ju[#]n [r]amén Las\ Lacadena, director del Area de Genética de la Universidad

. (.) Complutense, asegura: “No hay duda (de) que si es posible esa clonacién en

. mamiferos, lo es también en humanos. Pero este é[x]ito no debe e[ks]trapolarse

-~} & v B

. nunca a las personas. Seria [e]ticamente {.) inaceptable™.
8. (\) En[flique () [f]uiz (.) Vadillo, Magistrado del Tribunal Constitucional y
9. genetista, opina: “En Espafia, la clonacidn de personas estd e[ks]presamente

10. prohibida. Cuando (.) se incluyé (.) esta legislacion, muchos pensaron (.) que 11.
era algo prematuro, pero (.) yo siempre he creido que se debia introducir”.

12. [rlicardo Aguilar, portav][>]z de la organizacion Greenpeace, comento a la

13. agencia [e]fe: “Experimentos como éste rompen las barreras sobre la

14. reprodugcion\ (.) reproduccion de las especies y s[1] entra en un campo

15. peligroso™.

16.Y Ja[v]ier (.)\Javier Gafo, catedratico de Biotecni\ Bioética de la Universidad

17. de Comillas, in\concluye: *“Cada ser humano tiene derecho a ser él (\) mismo y 18.
a no venir al mundo (.) disefiado por deseos ajenos™.
19. (Del periddico El Mundo)
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Identifica¢io de Erros no Teste de Leitura realizado por A4
1. ¢Se atrevera el ser humano a [reali'zar] c[o]pias idénticas de si mismo?

2. El logro del ['doktor], e, Ian Wilmut y su equipo se ha convertido (.) [d3]a en la 3.

noticia cientifica del afio. Pero también en un gran susto.

4. Ju[#]n, ah..., [x]amén Lacadena, director, e, del Area de Gen[e]tica de la
5. Universidad ca\Complutense, asegura: “No hay duda de que si es posible [g]sa

6. clonacién en mamiferos, lo es también en humanos. Pero este éxito (.) no debe
7. extrapolarse nunca a las personas. Seria éticamente inaceptable™.

8. Eerique Ruiz [v]adillo, ma[z]is\magistrado del Tribunal Constitucional y
9. geneticista, opina: “En Espafia, la clonacion de personas esta [espre]\
10. expr[e]samente prohibida. Cuando (se) incluy$ la, e, esta le\legislacion,

11. muchos pensaron que era algo prematuro, pero no ((em vez de ‘yo’))
12. siempre he creido que se debia introducir”.

13. Ricardo Aguilar, portav{s]z de la organizacién Greenpeace, comenté a la

14. Agencia (.) [e]fe: “Experimentos como éste [r]jompen las ba[¥]eras sobre la
15. reproduecion de las () esp[e]cies y se, [s], se entra en un campo peligroso”.
16. Y Javier Gafo, catedratico de Bio[e]tica de la Universidad de Comillas,

17. concluye: “Cada ser humano tiene derecho a ser [¢]l mismo y a no venir al
18. mundo di[z]eRade por de[z]eos ajenos™.

19. (Del periédico El Mundo)



8.
9.
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Identificacéio de Erros no Teste de Leitura realizado por AS

. ¢Se atrevera el ser humano a [reali'zar] c[o]pias idénticas de si mismo?

. El logro del doctor Ian Wilmut y su equipo se ha convertido (.) ya [€iln la

. noticia cientifica del [di]fio. Pero también en un gran susto.

. Juan Ramén Lacadena, director del Area de Gen[e]tica de 1a Universidad

. Complut{&ijnse, asegura: “No hay duda de que si [¢]s posible esa clonaci[6{]n
. en mamiferos, lo [€]s también [€i]n humanos. Pero este éxito no d[e]be

. extrapolarse nunca a las personas. Seria [etikaméNti] inaceptable”,

Enrique Ruiz Vadillo, Ma\Ma|z]istrado del Tribuna[u] Constitucional y

genetista, opina: “En Esp|[ai}fia, la clonacion de personas estd expresamente

10. prohibida. Cuando se incluyé esta le\legislacién, muchos pensaron que era algo

11. prematuro, pero yo siempre he creido que se debia introducir”.

12. [rlicardo Aguilar, portav[o]z de la organi[z]acion Greenpeace, comenté a la

13. ag[&i]encia [e]fe: “Experimentos como éste [r]ompen las ba[r]eras sobre la

14.

[reprodueg’sidUN] de las esp[e]cies y se entra en un campo peligroso”.

15. Y Javier Gafo, catedritico de Bio]e]tica de la Universidad de Comillas,

16. concluye: “Cada ser humano tiene derecho a ser él mismo va\y a no venir al

17. mundo [dezéipado] por deseos ajenos™.

18. (Del periodico El Mundo)
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ANEXO VII - QUESTIONARIO APLICADO A PROFESSORA

Estimado(a) profesor(a),

Este cuestionario tiene como objetivo conocer su opinidn sobre las principales dificultades
presentadas por alumnos que llevan un afio o mas aprendiendo Espafiol,

Los datos resultantes de sus respuestas contribuirdn para el desarrollo de un proyecto de
investigacion cientifica en el area de Lingiiistica Aplicada de la Unicamp (Universidade
Estadual de Campinas).

Caso sea de su interés, podremos facilitarle oportunamente los resultados de esta
investigacion.

Muchas gracias por su colaboracion,

1) ¢Cuél es su nacionalidad?

2) (Caso sea extranjero, hace cuanto tiempo que reside en Brasil?

3) ¢Cual es su formacion académica?

a ( ) -equivalente a la formacidn primaria en Brasil (de 7 a 10 afios de edad,
aproximadamente).

b ( ) equivalente a la formacion secundaria en Brasil. (de 11 a 17 afios de edad,
aproximadamente).

¢ () nivel superior (graduacién) en el irea de:
d ( ) maestria en:
e ( ) doctorado en:
f( ) post- doctorado en:

4) ;Ha hecho algun curso destinado a la formacién de profesores de idiomas?
a( )si b( )no

¢Cual(es)?

(En qué instituciones?
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5) ¢Desde hace cuanto tiempo da usted clases de Espafiol para brasilefios?

a( ) Un afio b ( ) Dos afios ¢ () Tres afios d ( )} Mas de tres afios

6) (En la produccidén oral en Espaifiol de sus alumnos, qué nivel de importancia atribuye
usted a cada uno de los siguientes elementos? (Utilice: 1- Muy importante 2-
Importante

3- Poco importante 4 - Sin ninguna importancia)

a () correccion en la conjugacién de los verbos.

b { ) conocimiento del vocabulario.

¢ ( ) pronunciacion correcta.

d ( ) facilidad para comunicarse aunque presentando incorrecciones en relacion a los
elementos @, b o ¢.

Si desea, puede comentar su respuesta:

7) Cuando un alumno se equivoca en la pronunciacion de alguna palabra, usted lo
corrige:

a ( )En el mismo momento, repitiendo correctamente la palabra.

b ( )En el mismo momento, repitiendo correctamente la palabra v dando ejemplos de otras
palabras con el mismo sonido.

¢ ( )En el mismo momento explicando la regla de pronunciacion en Espaficl de esa
palabra y de palabras con el mismo sonido.

d ( ) En otro momento, repitiendo correctamente la palabra y dando ejemplos de otras
palabras con el mismo sonido.

¢ ( )En otro momento, explicando las reglas de pronunciacion en Espafiol de esa palabra y
de palabras con el mismo sonido.

f( YUtiliza otra(s) forma(s) de correccién diferente(s) de las anteriores, Explique cémo
es/son:

g () No lo corrige. Explique porqué:
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8) Lea la siguiente afirmacion: “Incluso los alumnos que ya Hevan un afio o mas

aprendiendo Espafiol, siguen cometiendo fallos de pronunciacién”. En su opinion eso

se aplica:
a () A todos los alumnos ¢ { ) A pocos alumnos
b ( ) Alamayoria de los alumnos d () A ningiin alumno

9) Caso no haya elegido la opcion d de la cuestion anterior, complete la siguiente
afirmacion: “Los fallos de pronunciacion de un alummno que leva estudiando Espaifiol
un afio o mas ...

a () no son siempre los mismos, 0 sea, no estan relacionados con la dificultad de
produccion de los mismos sonidos (RR, J, LL, etc)”.

b () son siempre los mismos y estdn directamente relacionados con la dificultad que el
alumno tiene con determinados sonidos de la lengua (RR, J, LL, etc)”.

10) Dé su opinidn sobre la siguiente afirmacién: “Los alumnos que llevan un afio o mas
aprendiendo Espafiol ya no se dan cuenta de sus fallos de pronunciacion”

a ( ) Estoy completamente de acuerdo.
b ( ) Estoy parcialmente de acuerdo.
¢ { ) No estoy de acuerdo.

Comente su respuesta:

11) Conteste a esta pregunta solamente si ha elegido las opciones & o ¢ de la cuestidon
anterior. ;Cémo manifiestan sus alumnos que son conscientes de sus fallos de
pronunciacion? (Puede elegir cuantas opciones quiera).

a ( ) Hesitando (dudando) al pronunciar una palabra con la que tienen dificultad.
b { ) Repitiendo una palabra dos o mas veces intentando pronunciarla bien.

¢ () Pronunciando una palabra con tono interrogativo.

d () Sustituyéndola por una palabra equivalente en Portugués.

e ( ) Evitando utilizar palabras con las que tenga dificultad de pronunciacion.
() Pide que otro alumno lo corrija.

g () Induce el alumno que produjo el error a la auto-correccion.

h ( ) De otra(s) manera(s). ;Cuél(es)?

12) En su opinidn, en el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera la pronunciacion

correcta es un factor:
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a{ ) Muy importante ¢ ( ) Poco importante
b ( ) Importante d ( ) Sin ninguna importancia

Si desea, puede comentar su respuesta:

Si tiene usted cualquier comentario sobre este cuestionario o sobre la cuestion de la
pronunciacion del Espafiol por alumnos brasilefios, puede utilizar el reverso de esta pagina

para escribirlo. Gracias.



ANEXO VIII - ENTREVISTA REALIZADA COM A PROFESSORA

1. Na sua opinifio, o que significa ter dominio de uma lingua estrangeira, ou, expressar-se
muito bem numa lingua estrangeira?

O, eu conhego dois alummos, né? que falam corretamente, lo que mds me chama la
atengdo é que eles nfo tém sotaque ‘nium’ ((nenhum)). E uma cosa, assim, impressionante, s6
que, por exemplo, do, do () do aluno brasilefio que aprende Espanhol que nfo tem sotaque.
Nos € o contrario, conservamos o sotaque, entfo por eso € que eu admiro demais a pessoa que
fala, assim, fluentemente, no da pra saber que ele é... brasilefio, eh... ‘entdn’ pra mim\ eso es
lo que méas me chama atencion, la facilidade que tem, oh..., captar todos os nossos sonidos.

Pq - Vocé acha que € guando a gente ji nio percebe que a pessoa...

P — E estrangeira ((completa a frase da pesquisadora)). Parece nativo, s6 que no sabes decir de
que pais, porque sotaque no tem. {...)

2. Eu queria que vocé comentasse uma das questdes daquele questionario que eu pedi
que vocé respondesse no ano passado: Vocé considerou que a correcio da pronincia ¢é
mais importante que a facilidade que o aluno pode apresentar para se comunicar, mesmo
com problemas em relagio 4 conjugacao dos verbos e ao conhecimento do vocabulario.
Por que?

Por que? Por gjemplo, yo siempre digo: el alumno puede saber todas las\ ter um vasto\ ;Cémo
se llama? E, vocabulario, né? Super - preparado en verbos, pero se no pronuncia, yo no le voy
a entender lo que ¢l estd pasando. Por ejemplo: ‘De ['dia] fui a ver a minha ['t{1a]’ . Yo no sé

lo que €l me esta diciendo.

Pg — Vocé acha que a pessoa nio vai entender?
P — jNo! Y no entiende.

Pq — Um nativo nio vai entender?

P — No entiende. ;Sabe por qué? Porque mis alummos siempre vienen y me preguntan asf\
porque ¢llos tienen mucho contacto con el exterior\ Entonces dicen: “Ai, yo no sé si es mala
voluntad de ellos.” ;Por qué ellos nunca nos entienden y nosostros siempre entendemos a
ellos?” Y ellos siempre se quejan del mismo asunto. Y yo les digo: No, es que ustedes son mas
ricos en sonidos, nosotros no, somos mas limitados.

Por eso es que te digo, la pronunciacién, como es importante. Por eso diria: “ Voy a ver mi
['f1a] de ['dz1a]”. Yo no sé realmente, no é que eu tenha\ eu sei agora que eu vivo aqui, mas se

eu t0 escuchando eso no telefone, no sé o que ele falou.

Por eso es que nesse cuestionario yo dije que lo fundamental es la pronunciacion.

(...) Inclusive, cuando comienzo las clases, yo digo: por favor, la pronunciacién, porque vamos
a hablar la misma palabra, pero\ yo no le voy a entender.(...)
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3. Quando um aluno pronuncia mal alguma palavra, vocé o corrige? Como?

T4, depende. Algunas vezes cuando yo tO\ esta relatando algo ((o aluno)), por ejemplo,

le digo: ¢ Cémo fue tu dia de ayer? Es sélo pra que €l comience y se suelte, yo escucho,
escucho y anoto, anoto. Cuando termina la historia, que yo veo que\ t4 cierta la historia ;no?
Es injusto que yo pare por una\ Y €l est4, asa fluente, hablando y de repende bum ((refere-se a
interrupcdo)), aquella palabra que\ si yo anoto y después yo vuelvo atrds\ anoto mis o menos
la parte de la frase y ahi yo le digo en Portugués, la frase, ahi digo: ;Como quedaria en
Espafiol? Entonces ahi entra esa parte: ‘induzo’ a la autocorreccion ((refere-se a alternativa ‘g’
da questdo 7 do questiondrio por ela respondido — Anexo VII}) v lo paro después, serian dos
cosas juntas.
(...) Ahora, cuando estan ahi (.) é... hablando, asi, cualquier cosa, y... o estan leyendo, ahi yo
interrumpo na hora, ahi si, realmente la parte de lectura, yo interrumpo, porque dicen...\ la ‘g’,
sobretodo, ellos siempre se olvidan que la ‘g’ tiene dos sonidos, ahi yo paro, digo: no\ porque
son errores que vuelven, que vuelven, que vuelven, ahi, cada vez que vuelven, vuelven, yo
paro ahi y digo: No {Como que es? Entonces digo: lee la 1iltima frase. Ahi vuelve, de nuevo
({0 aluno repete o erro)), dice: ;Coémo que es? Ahi, hasta que salga.

Pq. E ai, ele nio volta a errar depois?

P. A maijoria, no. Cuando yo comunico como que es\ Tem otro que no tem jeito, né?
((risadas)) Que yo digo cinco mil vezes, cinco mil vezes, pero yo voy até que diga algun dia\
tiene que entrar na\ porque tem\ hay alumno que yo le digo mil vezes, Luciana ({a
pesquisadora)), y no... y no entra, no entra.

Pero, bueno, mi deber es que entrar de alguna manera, yo simpre digo: gana por cansancio.
Entonces tiene que ir atrés (...).

O ‘erre’ ((letra ‘r))\ eu acho que\ sonido, por falta de capacidade de salir o sonido. Entonces
ellos confunden\ yo diferencio la *g’\ porque a veces yo solo les digo: no ta mal pronunciado,
cuando se trata de la ‘g’, de la §’ e de la ‘r’. Ahora, Ia ‘g’ es diferente: [fexio'nal]. Entonces...

ellos dicen: [re31'6N] , [310], ellos dicen ['310], en Portugués, entonces no es problema de, de,
de, digamos, de, del sonido propio\ es innato pasar para el Portugués: [relizron], dicen. Y eso

que me doy cuenta, que a tendencia es diferente, no es la pronunciacion, € dejarla como es en
Portugués.

4. Existem erros de prontincia dos seus alunos que vocé niao corrige? Quais sdo? Por que
vocé prefere ndo corrigir esses erros?

Tem, dos. Que ¢ la doble ele. ;Por qué? Porque como nosotros tenemos tres sonidos de ‘" y
el de Espafia es tan parecido con el Portugués, que yo me omito, entonces\ [£a], yo me

['£amo], yo digo: me ['3amo] y el argentino, me ['{amo], entonces, ese yo lo omito.

Otro que omito es la ‘b’ corta con la ‘b’ larga, porque es un sonido que no te va a hacer
diferencia, no te va a incomodar, no se va a entender otra cosa. Se dice ['vaga), yo sé que ta
diciendo eso, con un sonido diferente. Entonces la ‘b’ corta con la ‘b’ larga, tampoco' Esas
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son las dos letras que\ No va a influenciar en nada, porque hay paises que tienen la diferencia
de la ‘b’ corta con la b’ larga, dependiendo de donde comience.

(...) En Espafia hay muchos sonidos parecidos al Portugués, de repente dice: ah, €] aprendié en
Segovia, aprendié en Madrid, aprendié no sé adénde, entonces esas dos, eh... letras, la doble
‘" e la ‘b’ corta y la ‘b’ larga, no me incomodan ni um poco, porque también seria injusto que
yo dijera: no, tiene que decir ['5amo], porque yo hablo asi, no. (...) Yo digo: como te acomode,

mejor.
(...) Ahi, bueno, ellos escogen como yo hablio por comodidad, también, yo creo, ;no?

5. Voce se acha exigente em relacio a correcio da promincia dos seus alunos? Por que?

Eu acho! Porque eu acho tdo fundamental a pronunciacio, entfio, por isso\ uma coisa t&o
simples, estdn falando a mesma coisa, por una pequena diferenga de promincia, no lo van a
entender, eu falo: No vale la pena. ;Vamos a corregir eso? Y ahi eu vou, siempre\ mas no sou
muito\ la ‘r’, que yo exijo, la‘d’ yla ‘t’, que es donde corrijo mesmo, asi. Y la ‘g’.

(...) Mas A3 tiene un problema serio, por la origem dela ser é... oriental, las ‘erres’ ella las
habla tan diferente... Entonces, de repente suena incomodo para el Espafiol, o sea, no\ como
decimos nosotros: falta de escolaridad. Porque la tendencia de ella es decir Ia ‘erres’ como °I'.
(...) Me llamo la atencién eso, ah..., no sé, por ejemplo la palabra ‘parto’, ella Ia dice como
‘2. Como los orientales hablan. Nosotros, los espafioles decimos que los ‘olientales’
((orientales)) falam asi: “‘Oliental’, somos ‘olientales’, por eso es que hablamos asi.

(( A profa. comenta sobre o desempenho dos alunos em sala de aula)):

(...) Siempre tenia la costumbre de comegar: qué hicieron el final de semana, como era lunes.
Entonces yo notaba, por ejemplo, A3 ((diz 0 nome da aluna)) era un u otro verbo que que
podia errar. Al, era uno que otro, también, asi. Ahora, A2 eran muchas cosas, entonces si yo
iba a pararle toda vez, no ia me contar nada (...). Entonces ese tipo de alumno vocé no puede
parar, tem que deixar falar y se posible othar pro outro lado ({disse que A2 pergunta muito
‘com os olhos’)), porque se solta e depois falar 0 que falou errado, porque senfio nfio ia sair
nada.

(...) Algunas veces él (A2) iba sOlo, porque el otro no iba, y decia: voy a aprovechar de sacar
proveito dele, mas\ porque estivamos sozinhos\ falava: pode ser a personalidade, pode ser
inseguranca... ai, sozinhos, los dos... Y no, él no se soltaba, continuaba la mesma pessoa, como
se habian vinte do lado dele o se estaba sozinho.

(...) Ai, eu nfo sei, teria que fazer um estudo pra saber como ajudar esse tipo de gente que...\

6. No questiondrio, vocé disse que a maioria dos alunos que levam um ano ou mais
aprendendo Espanhol, continuam apresentando erros de promincia. Por que vocé acha
que isso acontece?

Eu acho que, minha pobre opinion, es por vicio de idioma. Por ser tan parecidas las palabras,
eles las colocan como se fosse em Portugués (...). Porque las palabras similares que ellos
continuan con los\ o que se escriben igual o palabras iguais que en Portugués\ y la pronuncia
continua como em Portugués,

Pq — E vai ficando, né?

P — Fica, fica, e no\ e un vicio, no tira.
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7. Vocé disse, também, que esses alunos apresentam, cada um deles, sempre 0s mesmos
erros de pronancia, Por que vocé acha que isso acontece?

N#o sei, eu também queria saber...

Porque eu acho que € problema de fonética mesmo, eles tém tem um problema de fonoaudio, o
de fono, no sé como se dice. Eu acho que eles ja vém de pequeno com esse problema. No € s6
no Espanhol, debe ser en los idiomas que eles tém\ eu acho que em Portugués a pronunciacio
deles € errada tambeém, porque eu acho que esse problema de ‘fonia’ é de nascenca, alguma
coisa assim.

Eu aho que A3, s6 con una fono {(fonoauditloga)) lograria falar las ‘erres’, ‘erres’ ((refere-se
a [f] )), s6 con una fono, porque tem que tirar o que vem desde que ela nasceu.

A2, ele tem, por exemplo, um problema sério de pronunciacion EN Portugués, yo notaba
também.

8. Vocé acha que uma pronincia inadequada em Espanhol pode chegar a prejudicar o
entendimento entre o aluno e um falante nativo de Espanhol?

((Responde com o mesmo exemplo do caso da oposi¢do entre os fonemas /d/ e /d3/ e os
fonemas /t/ e /t{/ nas palavras ‘dia’ e dezessete’. Acha que certos sons podem causar confusio
entre os falantes}).

Pqg - Vocé ndo acha que o brasileiro abre demais as vogais? Vocé niio sente isso nos
alunos?

{...) Eu pensei comigo que € porque eles tratavam de colocar um sotaque.

Pq — Mas sotaque de que? De brasileiro?

P — Nio, de espanhol, quando falam [g]poca, esos sonidos asi, eu pensei que eles estavam
tentando colocar sotaque espanhol.
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ANEXO IX - QUADRO DE FREQUENCIA DOS ALUNOS AS AULAS

Al A2 A3 Ad A5
Aula 1~ 30/04/2001 X X X
Aula 2 — 03/ 09/2001 X X X X
Aula 3 - 10/09/2001 X X X X
Aula 4 - 17/09/2001 X X X X
Aula 5 - 24/09/2001 X X X X
Aula 6 - 01/10/2001 X X X
Aula 7 - 15/10/2001 X X
Aula 8 - 05/11/2001 X X X
Aula 9 - 12/11/2001 X X
Aula 10 — 19/11/2001 X X X
Aula 11 —28/11/2001 X
Aula 12 - 05/12/2001 X X
Aula 13 - 12/12/2001 X X
Total Aproximativo 18 22 14 12 8

de Horas ~ Aula




