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APRESENTAGCAO

E com grande satisfagio que estamos comemorando o 30°.
nimero da revista Moara. Desde o seu primeiro nimero, 2 tevista
tem publicado trabalhos nas diversas ireas dos estudos linguisticos e
literarios, escritos em portugués, frances, inglés e em espanhol. Com
publicagio semestral, 2 Moara tem mantido sua periodicidade.
Normalmente, o niimero do ptimeiro semestre é dedicado a artigos
de lingiiistica € o do segundo semestre retne artigos de literatura.

Parabenizamos a revista Moara e, como forma de
agradecimento, todos os professotes, pesquisadores e editores, que
tém contribuido para a crescente qualidade da revista.

Neste namero, apresentamos doze artigos organizados em
dois blocos: no primeiro bloco agrupamos oito trabalhos voltados
para as priticas de ensino-aprendizagem de lingua — que tratam de
questdes relacionadas ao ensino de lingua materna e ao ensino de
lingua estrangeira — e no segundo bloco reunimos quatro trabalhos
dedicados 2 anilise e armazenamento de corpus lingfiistico.

Maria da Conceigio Azevedo e Sandoval N. Gomes-Santos,
na pesquisa sobre referenciacio e énsino da lingua portuguesa,
chamam a atengio, com base na obsetva¢io de uma aula de lingua
portuguesa ministrada a alunos de 3 sétie do ensino fundamental,
para as estratégias referenciais de que a professora se utiliza. Como
parte dessas estratégias, destaca-se o emprego de expressdes e gestos
déiticos, que, conforme os autotes, atua como instrumento didatico.

Larissa D. Rodrigues, trata do ensino e aprendizagem de
géneros académicos esctitos em cutsos de licenciatura em lingua
inglesa. A autora argumenta a favor da necessidade de orientagio
docente em relagio 4 aproptiagio dos géneros académicos esctitos,
como forma de motivagio e autonomia dos alunos durante a
produgio textual.

Maria Ivanilda da C. Badsta e Sandoval N. Gomes-Santos
investigam o processo de apropriagio do género narrativas de
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aventuras de viagem por alunos da 4°. série do ensino fundamental,
a partir de seis momentos de atividades diditicas propostas pelo
professor. Esse trabalho vai ao encontro do trabalho antefiof, de
Larissa D. Rodrigues, 20 ressaltar a relevincia do conhecimento, pot
parte dos alunos, das caractetisticas especificas dos géneros textuais
— antes da fase de produgdo escrita do género em questdo —
concretizada por meio da intervencio didatica do professor para o
dominio de géneros do discurso. :

Cristina Vergnano-Junget, a0 tratar da leitura mediada por
computador, discute as dificuldades de compreensio de textos
académico-cientificos apresentadas pelos estudantes universitatios,
que tendem a uma pritica de leitura decodificadotra desses textos,
deixando de percebet, por exemplo, as inferéncias e as articulagSes
intertextuais. Para a autora, essas dificuldades podem ser
consequéncias do habito de leitura limitada aos textos indicados pelo
professor e da leitura de textos fragmentados. Como patte de suas
reflexdes acerca das praticas leitoras universititias, relata os resultados
de uma experiéncia — de leitura mediada pelo computador — realizada
em um férum virtual com um grupo de estudantes do @timo ano
do Curso de Licenciatura em Portugués-Espanhol. Nessa expetiéncia,
em que o férum virtual foi um espago de dicussdo de questSes
relacionadas a contetdos estudados em sala de aula, constatou que o
trabatho sistematico e atento do professor no sentido de inverter as
priticas de compreensio escrita dos estudantes, pode contribuir de
maneira significativa para a formagio de leitores proficientes,
autbnomos e criticos.

Reinildes Dias argumenta a favor da integragio das tecnologias
de informacio e comunicagio (TIC) ao processo de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira. A fim de fundamentar sua tese,
toma como referéncia autores que teotrizam sobre a aprendizagem
colaborativa, como Vygotsky. Procura mostrar a importancia de se
incluir no contexto de ensino de inglés, por exemplo, diferentes
recursos tecnolégicos (blogs, wikis, e-mails, groups, sites), tendo como
meta uma aprendizagem mais eficaz, além do desenvolvimento do
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letramento digital do aluno. Associado a essa tarefa, soma-se o
compromisso do professor em possibilitar ao aluno seu
conhecimento dos mais variados géneros téxtuais.

Sob uma perspectiva tebrica semelhante, Francisco J.
Quaresma de Figueiredo trata da aprendizagem colaborativa e seus
efeitos na aprendizagem de uma lingua estrangeira. Em seu estudo,
explora alguns conceitos sobre o tema em questio, tomando por
base o trabalho de Figueiredo (2001), que versa sobre a cortegio
colaborativa de textos escritos em inglés, € a pesquisa de Souza (2003),
que tem como foco o trabalho colaborativo mediado por
computador.

Cintia A. Blank e Mircia Cristina Zimmet, em conformidade
com a visdo conexionista de aquisi¢do da linguagem, apresentam os
resultados de uma pesquisa empirica sobre o efeito da grafia na
transferéncia fonético-fonologica da L2 para a L3, subsidiada pela
aplicacdo de um teste de acesso lexical. A pesquisa foi realizada com
um adulto do sexo masculino, nativo do portugues brasileiro, falante
em nivel avangado de francés como L2 e falante em nivel
intermediario de inglés como L3.

O estudo de Gicele V. V. Prebianca, Mailce B. Mota, Gisele
L. Cardoso e Cecilia W. de Souza encerra o primeiro bloco de
trabalhos sobre priticas de ensino-aprendizagem de lingua. As autoras
mostram os efeitos do planejamento prévio no desempenho oral
em L2 ao apresentarem os resultados de uma expetiéncia feita com
sete alunos de inglés como L2. O estudo demonstrou, corroborando
a tese de alguns tedricos, que o planejamento prévio é uma tarefa
que contribui para a produgio oral satisfatéria em lingua estrangeira.

Abrindo o segundo bloco, Elizabeth L. Catunda, Maria Elias
Soares e Socorro Claudia T. de Sousa analisam, conforme os
pressupostos tebricos da Sociolingtiistica Quantitativa, o fendémeno
da variagio referente as formas de expressio de instrugio em receitas
culinarias. Apés a anilise do corpus, extraido de dois programas de
televisio — um da regiio Sudeste e outro da regiio Nordeste —
constataram o uso predominante do imperativo de terceira pessoa
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(subjuntivo) na fala dos apresentadores de receita da regifio Nordeste,
diferente do que foi observado na fala dos apresentadotes da regido
Sudeste em que predominou o uso do imperativo de segunda pessoa
(modo indicativo). Esses tesultados confirmam a hip6tese inicial das
autoras de que o imperativo de 3* pessoa é mais usado na regido
Notdeste do que na regiio Sudeste.

‘Ediene Pena-Ferreira, sob uma perspectiva da teoria
funcionalista, dedica seu trabalho 4 investigagdo do verbo chegar, em
construcées do tipo chegar @ + INF — extraidas de textos de diferentes
géneros do século XII a0 século XX — a fim de verificar se esse
vetbo funciona como auxiliar. Para tanto, foram considerados, na
anilise, critérios semanticos e sintaticos relevantes para a identificago
de auxiliares. Embora alguns ctitéros sintiticos nfo tenham sido
verificados no uso de sbegar, de um modo geral, a aplicagdo dos testes
comptovou o estatuto desse verbo como auxiliar.

Gessiane Picango investiga, em Munduruka (Tupi), as
propriedades fonéticas e fonoldgicas das vogais laringalizadas
identificadas na lingua. A autora demonstra, por meio de exemplos,
que existe na lingua oposi¢io entre as vogais latingalizadas e as vogais
modais (tnodo normal), no entanto, diferente das vogais modais,
nfo apresentam conttaste de tom.

O trabatho de Ellison Santos, o quarto do segundo bloco,
conclui esta edi¢io da Revista Moara. O autor apresenta a construgao
e configuragio fisica do Sistema de Informagio do Acervo de Linguas
Indigenas (SIALI). A proposta de criagio dessa base de dados sutgiu
da necessidade de sistematizagio do acervo multimidia de dados
linguisticos e etnogrificos de povos indigenas brasileiros, que estdo
sendo armazenados no departamento de linguistica do Museu
Paraense Emilio Goeldi. O SIALI foi desenvolvido com o auxilio de
recursos tecnoldgicos e técnicas bibliotecondmicas, a fim de facilitar
0 armazenamento, otganizacio e recuperagio — neste caso, pelos
usuitios — de diferentes tipos de informaggo.

Neste nimero da revista Moara, foram discutidos divetsos
temas da irea da linguistica, o que possibilitou ao curso de Pés-
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Graduacio em Letras da Universidade Federal do Para ter todas suas
linhas de pesquisa linguistica representadas nesta coletinea.

Prof*. Df*. Carmen Licia Reis Rodrigues
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REFERENCIACAO E ENSINO DA LINGUA
- PORTUGUESA

Maria da Conceigio AZEVEDO
(Universidade Federal do Pari)

Sandovai Nonato GOMES-SANTOS
(Universidade de Sdo Paulo)

RESUMO: A construgio da referéncia em priticas de linguagem no
ambiente escolar envolve professotes e alunos em atividades diferenciadas
daquelas que se ddo em outras praticas linguageiras. Pretendemos descrever
€ analisar algumas estratégias de construgdo da referéncia mobilizadas
pelo professor em uma aula voltada a0 estudo do emprego das formas
verbais de 3* pessoa do plural do pretérito perfeito e do futuro do presente
do indicativo, pata uma turma de 3* sétie do ensino fundamental. Com
base na nogio de referenciagio (KOCH; MORATO; BENTES, 2005),
bem como nas nogdes de presentificagio e topicalizagio do objeto de
ensino (SCHNEUWLY, 2000; 2001), examinatemos de que forma .
determinadas estratégias de construgio da referenciagio operam como
instrumento didatico para presentificat o objeto de ensino e pontuar seus
elementos constitutivos. Essa anilise nos auxiliara ainda na compreensio
do processo de didatizagdo do objeto de ensino na pritica escolat.

PALAVRAS-CHAVE: referenciagio; instrumento didtico; ensino de lingua
materna.

ABSTRACT: The construction of reference in language practices in the
school environment involves teachers and students in differentiated
activities of other language practices. We desctibe and analyze some
strategies of reference construction mobilized by the teacher in a class
about the use of verbal forms of pastperfect and future tense in plural 3rd
petson for a group of 3rd series of the basic teaching, We be based in
referring notions (KOCH; MORATO; BENTES, 2005), presentification and
Dointage of the teaching object (SCHNEUWLY, 2000; 2001). We will
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14 Referenciagio e ensino de lingua portuguesa

examine how that reference construction forms of the speech object it
setves as didactic instrument for presentation of teaching object and to
point to its constituent elements. That analysis will help us to understand
the transposition process of the teaching object in school practice.

KEYWORDS: r’cfcrcnce; didactic instrument; mother language téaching.

1 INTRODUGAO

O presente trabalho procura aliar algumas das recentes
reflexdes sobre a questio da referéncia no campo da Lingiiistica
Textual — em articulagio com disciplinas como a Sociologia, as
Ciéncias Cognitivas e a Psicologia, entre outras —, com a investigagio
sobre as praticas de ensino-aprendizagem de linguas.

Pretendemos descrever e analisar o funcionamento discutsivo
de uma interacio em sala de aula, problematizando em particular os
modos com que determinadas estratégias de referenciagio
mobilizadas pela professora atuam como instrumentos didaticos no
processo de presentificagio e topicalizagio do objeto de ensino
(objeto gramatical) em jogo na cena didética, qual seja o emprego
das formas verbais de 3* pessoa do plural do pretérito perfeito € do
futuro do presente do indicativo.

Inicialmente, explanamos brevemente sobte o processo de
referenciagio na construgio das priticas interativas e sobre o papel
dos instrumentos diditicos no trabalho docente. Em seguida,
apresentamos a descri¢io e anilise de uma aula de portugués na 3*
sétie do ensino fundamental.

Rev. MOARA Belém n. 30 " p- 13-26 jul./dez., 2008.
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2 O PROCESSO DE REFERENCIACAO NA
CONSTRU(_;AO DAS PRATICAS INTERATIVAS A
SITUACAO DIDATICA EM FOCO

Koch, Morato e Bentes (2005, p. 7-10) tracam um breve
panorama da mudanga de perspectiva na abordagem do fenémeno
da referéncia, no ambito das reflexdes sobre a linguagem. Assim, se
antes a referéncia era compreendida em termos do estabelecimento
de relagbes vericondicionais entre as formas lingiiisticas e os objetos
do mundo, nos dltimos anos essa perspectiva vem sendo posta em
questio com base na investigagio das atividades de linguagem tomadas
como resultado da interagido entre sujeitos situados socio-
historicamente, que instauram em seus textos objetos-de-discurso, e nio
objetos do mundo que setiam o reflexo da realidade’.

Partindo do pressuposto de que através das praticas
discursivo-textuais construimos e reconstruimos a realidade,
consideramos, com Koch, que “os objetos-de-discurso nido se
confundem com a realidade extralingiiistica, mas (re)constroem-na
no préprio processo de interagio” (KOCH, 2005, p. 33). As atividades
de referenciagdo sdo aqui tomadas como atividades discursivas, pois
sdo os sujeitos envolvidos numa interagdo verbal que, 20 selecionarem
determinadas expressdes referenciais, operam sobre o material
lingiiistico de que dispéem com o objetivo de construir sua proposta
de sentido. Os objetos-de-discurso sio, portanto, produtos da

! Para as autoras, essa vitada sociocognitivista nos estudos sobre a questio materializa-
se, do ponto de vista terminoldgico, na opgio pelo termo referendiagio € nio referéncia
“Da trajetéria que vai da referéncia 4 referenciagio, segue-se a que vai do
significante 4 significaco, do enunciado & enunciagio, da lingua ao discurso, da
metalinguagem concebida sob parimetros logicistas 4 metalinguagem integrada
a enunciagdo. Da trajetétia que vai da referéncia A referenciagio, segue-se 2 que
vai do cognitivismo a0 sociocognitivismo, a pattir do qual a cogni¢io é concebida
como construgio social, intersubjetiva e historicamente situada” (KOCH;
MORATO; BENTES, 2005, p. 8).

Rev. MOARA Belém n. 30 p- 13-26 jul./dez., 2008.



16 Referenciagiio e ensino de lingua portuguesa

atividade interativa e cognitiva desses sujeitos, o que nos leva a
considerar também que os “referentes” ndo preexistem a essa
atividade, e que a referenciagio é sempre resultado de uma co-
construgio, de uma negociagio entre os sujeitos intetlocutores.

Consideramos que uma pratica de ensino de lingua, enquanto
pratica discursiva, consiste num processo conjunto de construgio
dos objetos-de-discurso pelos interlocutores, € por se tratar de um
processo intersubjetivo e sGcio-historicamente constituido, a
significagio se constitiii na e pela interaggo. Assumir essa visio implica
pontuar, em nossa anilise, ndo apenas os “marcadores de um estatuto
teferencial”, mas de maneira mais ampla, os “recursos linguageiros
mobilizados para realizar propriedades referenciais”, como sugete
Mondada (2005, p. 12-13). Para a autora, ha varias situacSes “em que
a palavra estd imbricada na agdo nio-verbal, na matetialidade do
contexto e na manipulagio de objetos” (p. 16). A interagio didatica
é um bom exemplo de situagio em que a produgio da referéncia “se
faz por meio de prdticas sociais multimodais € ndo somente lingiiisticas”
(gtifo da autora).

Essa perspectiva no trato do funcionamento da referenciagio
vai a0 encontro das petcepgdes de Signotini (2006, p. 185) quando
menciona a sala de aula como espago privilegiado das praticas
escolares, Para a autora,

As acBes verbais que ai se desenvolvem ndo se dissociam dos
sistemas de objetos (disposigbes arquitetnicas, mobilidtio, matetial
didatico e de apoio, por exemplo) que dio densidade a esse espago
especifico e que tanto orientam e predispSem os atores quanto s3o
reorientados e transformados no curso de suas agdes. O fato de
esses objetos serem de épocas diferentes (lousa e artefatos
audiovisuais, por exemplo) e muitas vezes terem ‘intencionalidades’
contraditérias (produgio de copias para o primeiro e de anotagGes
ou nio-copias para o segundo, por exemplo) é um dado relevante
para o estudioso da dinimica da aula e das agSes vetbais de
professores e alunos.

A chamada ‘cultura escolar’, bem como os chamados ‘saberes’
escolares deixam, assim, de ser algo abstrato e genérico, depositado
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na memoria de professores e alunos, e passam a ter a consisténcia
dos modos de raciocinar/agit/avaliar tanto gerados quanto
instanciados, transformados e/ou subvertidos pelas agdes,
retroagdes, bifurcagdes que dio corpo e visibilidade 3s praticas
escolares. Nesse sentido, passam a ter a consisténcia de estratégias
ou matrizes interpretativas veiculadas nio sé por discursos e
metadiscursos em circulagio na escola (orais e escritos; ditos e nio
ditos, prestigiados e interditados etc.), mas também por objetos
acessiveis publicamente (URBAN, 1991) e que sio postos em
funcionamento nas/pelas praticas escolares. Sob essa perspectiva,
nfo s6 um conceito ou teotia, mas também um retroprojetor ou
um manual didatico, por exemplo, podem ser objetos atuantes.numa
aula e, por conseguinte, comporem, juntamente com professor ¢
alunos, o sistema de ages, inclusive verbais, em curso naquela
aula. O que ndo impede, evidentemente, que se verifiquem
contradigdes, rupturas e desalinhamentos de natureza
epistemolégica, ou tedrico-metodoldgica, entre esses diferentes

agentes e entre as agGes e retroagdes produzidas na/pela dindmica
da aula.

Com base em tais pressupostos, propomos discutit de que
forma as estratégias de referenciagio permitem ao professor organizar
a pritica didética, ou seja, observaremos qual (quais) fungio (funges)
essas estratégias apresentam na pritica de ensino investigada,
considerando-se que essa pritica ganha corpo pelo uso de
determinados instrumentos didaticos, como vetemos a seguit.

2.1 OS INSTRUMENTOS DIDATICOS NO TRABALHO
DOCENTE

Schneuwly (2000), partindo da concepgio matxista de
trabalho, define a atividade do professor como um trabalho. E
trabalho, para Marx (apud SCHNEUWLY, 2000, p. 21), é “antes de
tudo um ato que se passa entre 0 homem e a natureza’, um processd

2 - . .
No original: “de prime abord um acte qui se passe entre ’homme et la nature”,
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que se compde de trés elementos: “1. a atividade pessoal do homem
ou o trabalho propriamente dito; 2. o objeto sobre o qual o trabatho
age; 3. o meio pelo qual age™.

Assim concebido, o trabalho de ensino, envolve,
necessariamente, uma atividade voltada a transformar determinado
objeto, utilizando-se de certos meios ou instrumentos que
possibilitem agir sobre esse objeto, em diregio a um produto. Ensina,
portanto, é uma atividade que tem como objeto a transformagio de
modos de pensat, de falar ¢ de fazer dos alunos; que tem como
meios ou instrumentos os signos ou sistemas semioticos; e tem um
produto: modos de falar, de pensar e de fazer (dos alunos)
transformados.

Essa configuragio da atividade de ensino pressupde que os
meios ou instrumentos utilizados pelo professor t€ém um papel
fundamental na transformagio do objeto de ensino em objeto
ensinado. Para compreender o papel desses instrumentos, € necessitio
levar em consideragio que o trabatho de transformagio baseia-se
sobre um processo de dupla semiotizagdo (SCHNEUWLY, 2001): o
objeto de ensino € “presentificado” por meio de técnicas de ensino
e materializado sob formas diversas (objetos, textos, folhas, exercicios
etc); a0 mesmo tempo que é “topicalizado” pelo professor, através
de procedimentos semibticos diversos, com os quais 0 professor
detatha e mostra as dimensdes essenciais desse objeto pata os alunos.
Tais processos estio indissoluvelmente ligados e sdo mutuamente
constitutivos. '

Partindo da hipétese de que a agdo referenciadora atua,
globalmente, como um instrumento diditico na aula, a anilise
proposta mais adiante enfocar as estratégias referenciais de que o
professot se utiliza, em seu trabalho de ensino, para: ) tornar presente
o objeto de ensino e ii) guiar os alunos para as dimensdes especificas
desse objeto.

3 No otiginal: “1. L’activité personelle de Phomme ou travail proprement dit; 2.
L’object sur lequel le travail agit; 3. Le moyen par lequel il agit”.
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3 CANTARAM OU CANTARAO?

Os dados analisados a seguir constituem-se em uma aula
registrada em video, que totaliza 20min. 43s. de gravagdo, sendo que
o recorte que constitui o corpus analisado a seguir contempla 14min.
e 39s*. Trata-se de uma aula de revisio, ocortrida em janeiro de 2007,
em que a professora Paula (nome ficticio) corrige um exercicio e tira

davidas dos alunos. A situacio de aula serd considerada com base
nos seguintes procedimentos: i) a descrigdo dessa situagio em um

-quadro sinéptico que sintetiza sua organizacio global® e ii) a anilise

de alguns momentos da aula.

O episédio descrito configura-se como aplicagdo de um
exercicio de revisio para posterior avaliagio da aprendizagem,
constituindo-se em atividades de cottegio e de exposi¢io da
professora voltadas a dirimir as davidas dos alunos. Isso nos permite
afirmar que a “instancia do exercicio” (BATISTA, 1997)
sobredetermina essa aula.

Antes da analise, apresentamos o quadro sinéptico que
possibilita uma visdo geral do episédio:

Quadto 1

Sinopse de episédio: Emptego das terminagSes verbais -AO e -AM
Professora: Paula | Aula: Exerdcio de revisio
Série: 3° DVD: VC 2007 C2-2 Inicio: 017 ~Término: 14’39 | Data: janeiro/2007

* A aula integra o banco de dados do projeto “A circulagio de objetos de saber
sobre a linguagem em priticas de ensino-aprendizagem da lingua materna: formas
do trabalho docente e modos de aprendizagem do aluno” (GOMES-SANTOS,
2005-2008). '

5 O quadro sindptico proposto € inspitado na singpse, tal qual proposta por
Schneuwly, Dolz & Ronveaux (2005), que a consideram um instrumento
metodolégico que permite sumatizar as transctigSes das aulas, evidenciando os
modos de elementatizagio dos objetos de ensino no seio da pritica didatica.
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Nivel Descrigio das atividades

1 Empregat as formas verbais de 3* pessoa do plural do pretérito petfeito ¢ do futuro do
presente do indicativo.

1-1 Tdentificar a distingio entre -3 ¢ -am em palavras do texto.

0 Transicio | A professora organiza a turma pata 2 corregio do exercicio
1-1-1 Professora faz anotagBes no quadio ¢ expde sobre as terminagdes verbais.

1-1-2 Professora ¢ alumos léem o texto do exerdcio e corrigem coletivamente algumas
questoes.
1-1-3 Alunos resolvem o exercido.

Professora vai cottigindo os exercicios de alguns aluinos em sua mesa de trabalho ou
dirige-se as cadeiras de alguns alunos fazendo orienmgio individualizada

Apbs a proposigio de um conjunto de questdes com a
finalidade de revisar um conteiido provavelmente ji exposto, a
professora convoca os alunos para que resolvam o exetcicio. Quando
percebe que 2 majoria dos alunos ja havia respondido, mas que muitos
ainda apresentavam dividas na resolugdo de algumas questdes,
organiza a turma pata a corregio coletiva do exercicio e o
esclarecimento das questSes que representaram dificuldades para os
alunos. E possivel observar que a professora utiliza uma descrigio
nominal para categotizar o referente, no caso, o suporte material em
que se encontrava o exercicio. Temos, como € possivel constatar no
excerto a seguit, uma caracterizagio metonimica do referente, o texmo
papelzinko denota uma relagio material com o exetcicio 20 qual a
professora faz referéncia:

(1) 1" P: (xxx) ja que ti tendo diivida (xxx) SO..letra A senta la... ((espera que
os alunos localizem o texto, enquanto arruma os cabelos))
...meninos t3 ali ¢ papelzinko peguem af eu vou aproveitar e
explicat... peguem a explicagio de novo... pega o papelzinko Paulo...
pegue o papelzinho ((tira os éculos enquanto fala e espera os
alunos))... senta 14 Leonardo

O exetcicio, matetializado na folha de papel, pode ser
considerado um instrumento diditico que torna presente o objeto
de ensino, no caso, o emprego das terminages verbais de 3* pessoa
do plural do pretérito petfeito e do futuro do presente do indicativo.
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E é a partir dessa presentificacio inicial que o objeto vai sendo
topicalizado.

Na ocasido da corregio coletiva das questSes do exercicio, a-
professora destaca as dimensdes do objeto que deseja enfatizar.
Percebemos que esse trabalho é feito tanto através do uso de
marcadores lingliisticos — como expressdes nominais e pronomes
anafoéricos —; quanto de recursos prgsgdlcgc (. enfnaran e arenhmran\

e do gesto de apontar, ocasiio em que a professora d1rec1ona o ‘olhar
dos alunos pata as anotagdes no quadro.

() 50" P: O peguem de novo o Paulo o Ednaldo o Leonardo peguem o
papelzinho de vocés depois o Ednaldo nio é: o Gabrel é: o
Alejandro nés estamos trabathando o AM ¢ A0 TA ((:nesse
momento, gponta para anotagies no quadro)) nos verbos nas dltimas
pessoas no passado ¢ no futnro eles tém uma mudanga TA quando eu
fa eu falei psixi:: ((intetrompe pedindo siléncio)) quando vocés
vio ler o fextinbo eu vou explicar novamente as guesties Priscil.A
((interrompe para chamar a atengio da aluna))... TA olha agui 6
Leonardo cadé o Leonardo? Leonardo preste atengzo TA quando
eu digo canTAram ou cantaRAO ti? ((aponta novamente para as
‘anotagbes no gaadro)) no passado [...].

Assim, a0 apontar para as anotagdes no quadro e pronunciar
determinadas silabas com mais énfase, a professora procura destacar
um aspecto do objeto de ensino para os alunos, qual seja a acentuagio
tonica que diferencia o emprego das formas verbais em estudo.

O emprego de expressSes e gestos déiticos, comuns 3s praticas
discursivas como recursos referenciais que atendem aos propésitos
comunicativos do sujeito falante, funciona particularmente como
auxilio 2 professora no processo de topicalizagio do objeto de ensino
e de focalizagio de alguns de seus componentes. No excetto a seguit,
por exemplo, a0 tentar focalizar a relagio entre as terminagdes dos
verbos € 0 tempo expresso nas respectivas formas verbais que as
contém, a professora, enquanto explica, aponta para a questio do
exercicio que trata de tal aspecto, no papel que tem nas mios. O
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gesto de apontar, nesse caso, conjuga-se as expressoes usadas nessa
- . ~ >
acdo discursiva (“na letra b”, “sdo esses os verbos”).

©)] 341" P: vai acontecer entio respondendo € uma agio que vai
acontecer #a ltra b é onde vocés vio estio com duvida ({apania,
no papel que tem nas mios, para a questio que estd comentanda)) sio esses
or verbos falaram mentiram falario e mentirdo € vocés vio levar
pro caminho certo onde € que fica os verbos falaram e mentiram?
que quadrado? tempo passado ou tempo futuro?
403" A5: passado
404" P: passado... e 0 outro falario e mentirdo?...tempo...
409" A6: futuro

Como podemos depreendet pelo excerto acima, a introdugio
de detetminados objetos-de-discurso estd diretamente relacionada
com cettos gestos déiticos. E o que ocotte quando a professora, 20
explicar a resolugio da questio do exetcicio, introduz o termo
“quadrado”, enquanto aponta para o papel: assim, ela procura guiar
os alunos pata a localizagio visual, no exercicio, da resposta adequada.

No excerto (4), a seguir, a professora opera sobte uma
dimensdo do objeto de ensino, as silabas tonicas das formas verbais
em estudo. Tal qual observamos em relagio a0 excetto (2), o aspecto
prosbdico (o acento tonico em determinadas silabas das formas
verbais) é um recurso utilizado por ela para pontuar essa dimensio
do objeto, ja que é importante que os alunos percebam a telagio
entre a acentuacio tonica e a escolha adequada entre os tempos
expressos em cada forma verbal.

(4) 410" P: futuro entio tem divida nisso? ndo tem “Releia esses versos do
poema se falaram no passado no futuro falaRAO se mentiram
no passado no futuro mentiRAO” agora ele ta pedmdo assim
letra a “Circule a sflaba tonica” ou seja a sflaba que € pronunciada
com mais forca ((gesticula com a mio diteita fechada, como se
quisesse imprimit forga em algo)) nesses vetbos... que verbos?
esses que estio em? ... escuro em negrito estio com um tracinho
ainda por baixo ((enquanto fala, aponta no papel)) TA?(xxx) os
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que estio destacados... 0o 2 no verbo falLAram qual € a silaba
mais forter... falLAram
4°50” Varios alunos: LA
452" P: LA entio vocé vai circular a sflaba?... LA e falaRAQ?
459” A7: RAO
5°01” P: RAO ai circula a silaba?..RAO ti bom? na letra b “quais os
verbos cuja silaba tonica € a peniltima?” eu coloquei pra vocés aqui 6
quando eu coloco ((escreve no quadro))... ARvore nio tem acento mas
se fosse acentuado aqui ((referindo-se a Gltima silaba re)) seria a?... Gltima
mas ndo € ((apaga o acento feito na sflaba re)) vamo colocar 2 pala
524" A7: ¢ tia mas ¢ desse ver
5°25" P: € do verbo ¢ do verbo entio vamo colocar o verbo?... vamo colocar o
verbo qual é o verbo? vou fazer dificil ((escteve no quadto))... fal.Aram
e falaRAO... onde ests a sflaba tonica que é a Gltima?...

A participagio dos alunos contribui tanto para a categotizagio
e recategorizagido dos referentes, quanto leva a professora a
reorganizar a propria tarefa de topicaliza¢io dos elementos
constitutivos do objeto de ensino, o que implica, como demonstta o
excerto acima, a reformulagdo do exemplo apresentado, em fungio
da intervengio de um dos alunos (A7).

E relevante pontuar que, embora a interagio analisada ndo
se dé de forma simétrica, sendo da professora a maior parte dos
turnos, ha participagio dos alunos na construgio da referenciagio, o
que acontece em geral quando alguns respondem a petguntas feitas
pela professora. -

Assim, por meio do par dialdgico petgunta-tesposta, a
professora topicaliza determinada faceta do objeto de ensino, e,
diferentemente do que ocorre numa convetsagio espontinea, esse
recurso serve para vetificar se os alunos sabem ou nio a resposta a
ser dada (SILVA, 2006). As perguntas dirigem-se para a turma, em
geral, e ndo para um aluno especifico. Assim, a professora direciona
os alunos, procurando certificar-se do seu grau de compreensio em
relagdo a0 aspecto do objeto de estudo que ela esti evidenciando.

Do ponto de vista didatico, a otganizagio discursiva dessa
aula pode estar relacionada a dois fatores: o propésito da aula e o
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objeto de ensino em questdo. A forma de organizacio da pritica
didatica nessa aula permite-nos supot que o objetivo da professora
centra-se no enfoque de um objeto gramatical. Isso se revela inclusive
pelo fato de que o exercicio trabalhado contempla a leitura de um
texto (um poema), no entanto, as questdes propostas nesse exercicio
enfocam tOpicos gramaticais.

E possivel que o fato de se tratar r de uma aula de revisio, a
respeito de um contetido de cunho gramatical, determine os
movimentos do didlogo entre a professota e os alunos que pode ser
globalmente assim caracterizado: -a’ professora, com o intuito de
averiguar se os alunos sabem a resposta, enuncia a pergunta €, em
boa parte da interagio, virios alunos respondem prontamente. Logo
apbs ouvir a tesposta dos alunos, a reagio da professora é quase
automitica: ela enuncia o mesmo segmento dos alunos, concordando
com sua resposta’, como podemos observar nos excertos (3) e (4).
Esse movimento discursivo também subsidia a professora na tarefa
de manter os alunos atentos a0 aspecto topicalizado do objeto de
ensino, e, assim, garante-lhe, em certa medida, 2 gestio da turma.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A anilise dos episédios apresentados permite constatar o
quio complexa é a tarefa do professot, que precisa coordenar as
acbes discursivas de tratamento do objeto de ensino com o trabatho
de gestio da atengdo da turma para esse objeto, tudo isso mediado

¢ Em Silva (2006, p. 264), encontramos uma descrigio da configuragio do par
dialégico pergunta-resposta, baseada em f6rmula apresentada por Favero, Andrade
e Aquino (2006, p. 134), na qual nos baseamos para analisat 2 dinimica enunciativa
da aula em foco. Silva, citando as autoras: “configuram a estrutura bisica do par
dialégico P-R: P R (S), em que P é a primeira parte profetida por um dos falantes,
R ¢ a segunda parte produzida pelo interlocutor, contigua 4 primeira, e S € um
segmento opcional que pode seguir a R como uma reagio a esta Gltima.”
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pelo uso dos instrumentos didaticos materiais (exercicio, texto,
anotagdes) em articulagdo com estratégias de referenciagio, que, em
grande medida, enquanto instrumento didatico global, garantem a
presentificagdo-topicalizagio do objeto de ensino.

As hipéteses aqui levantadas apontam para a necessidade de
aprofundamento da analise de dados oriundos de praticas de ensino
com base em um foco que busca tratar da intera¢io verbal em sala
de aula sem renunciar a discussio da dimensio didatica dela
constitutiva. Em outros termos, trata-se de abordar o funcionamento
discursivo da interagio em sala de aula escapando a0 risco de dissociar
anilise lingiiistica (discursiva) e reflexio didatica, como sugerem
Gomes-Santos e Abreu (2007).
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CIRCULAGAO DE GENEROS TEXTUAIS ACADEMICOS
ESCRITOS EM PRATICAS DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DO CURSO DE LETRAS COM
HABILITACAO EM INGLES

RESUMO: Em conseqiiéncia da falta de um ensino sistematico que prepare
o aluno para a produgio textual, os graduandos, quando expostos a géneros
académicos, apresentam dificuldades referentes ao conteddo e, sobretudo,
4 organizagio textual desses géneros, o que torna essas praticas de leitura
e escrita desmotivadoras e inibidoras da autonomia. Partindo desses
pressupostos, investiguei acerca dos géneros académicos escritos que
circulam no ambiente académico através de questionirio e discussio com
alunos do curso de Letras com habilitagdo em Inglés da Universidade
Federal do Pard (UFPA). Os resultados obtidos nessa pesquisa servirdo de
base para a elaboragio de futuras propostas que preparem o graduando
para lidar de forma efetiva com os géneros em questdo. Além disso, essa
pesquisa sobte circulagio, ensino e aprendizagem de géneros académicos
é relevante para que os graduandos — professores em formagio — sejam
pteparados para lidar com outros géneros de forma efetiva em suas futuras
salas de aula.

PALAVRAS-CHAVE: géneros textuais académicos; praticas de ensino-
aprendizagem. :

ABSTRACT: The academic environment often does not dispose to the
student a systematic teaching that prepares him/her to the textual
production of academic gentes. For this reason the students, when exposed
to these genres have difficulties mainly regarded to their textual
organization. This way, these reading and writing practices are in general
inhibitots of motivation and autonomy. From this petspective, I researched
about the written academic genres that circulate in the Letters English
Course at UFPA using questionnaires and discussion with the
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undergraduate students. The results obtained in this research will serve as
basis to the elaboration of future proposals in order to prepare the
undetgraduate students to deal effectively with academic genres. Besides,
this research about the circulation, teaching and learning of academic gentes
is relevant to prepare the students — future teachers — to deal effectively
with other gentes in their classrooms.

KEY WORDS: academic genres; teaching and learning practices.

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Quando expostos a géneros académicos como resenhas,
fichamentos, ensaios, artigos e monografias, os alunos da graduagio
em Letras geralmente apresentam dificuldades que ndo s6 se referem
ao conteudo, mas também ao modo de organizagio textual desses
géneros. Isso pode ser decorrente da falta de preparacio para a sua
produgio de forma efetiva no ambiente académico e em seu futuro
profissional.

Uma das causas dessa dificuldade pode ser a falta de ensino
sistematico desses géneros, uma vez que, freqiientemente, os alunos
sdo cobrados por aquilo que nunca lhes foi ensinado, tendo muitas

vezes de aprender intuitivamente, por conta proptia e com muito
esforgo MACHADO; LOUSADA; TARDELI, 2007).

Durante minha graduagio em Letras, senti algumas das
dificuldades mencionadas acima na produgio de textos académicos
como ensaios, papers e artigos. Ndo sabia distinguir os modos de
organizagio textual desses géneros e, muitas vezes, as orientacdes
dadas para 2 produgdo vatiavam de um professor para outro. Apesar
das dificuldades, produzia os textos, mesmo sem ter certeza se estava
no caminho certo. Alguns anos se passaram ¢ em 2007 ingressei no
curso de Letras como professora de inglés e desde entdo tenho
observado, agora do ponto de vista do professor, que estas
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dificuldades com relagio as praticas de leitura e esctita dos géneros
académicos se mantém entre os graduandos.

Dessa forma, as praticas de leitura e escrita dos géneros
académicos sio geralmente desmotivadoras e inibidoras da
autonomia, na medida em que a produgio textual parte de um
ambiente inseguro de duvida, tensdo e dificuldade. Diante desses
problemas, faz-se necessatio pensar em novas propostas que possam
ir 20 encontro das necessidades dos alunos, guiando-os no processo
de produgio de géneros académicos esctitos e gerando um ambiente
seguto qué motive e desenvolva a autonomia.

Diante dessa situagio, decidi investigar as ptincipais causas
que dificultam a produgio de géneros académicos a partir da
perspectiva dos graduandos em busca de possiveis solugdes para
essa questio. Vale ressaltar que essa pesquisa inscreve-se numa lacuna
existente nos trabalhos relacionados aos modos de ensino e
apropriacio de géneros académicos esctitos em cursos de licenciatura
em lingua inglesa, uma vez que sio poucos os trabathos com géneros
no nivel académico.

A caréncia de pesquisas nessa irea e a importincia de
desenvolver um trabalho produtivo com os géneros para os
professores em formagio, que lidardo diretamente com priticas de
leitura e escrita no ensino de outros aprendentes de inglés, justificam
essa investigagéo.

Dessa forma, decidi fazer um mapeamento dos ptincipais
géneros académicos esctitos que circulam no curso de Letras com
habilitagdo em inglés, identificando quais deles os graduandos
consideram mais e menos importantes para sua formagio, com quais
aspectos apresentam mais dificuldade durante a produgio e quais
géneros gostariam de apetfeicoar. Os dados desse mapeamento
servirdo de base para reflexio e langamento de possiveis propostas
que possam it 20 encontro das necessidades dos graduandos em
futuras pesquisas.
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Antes de expor a anilise dos dados obtidos através dessa
investigagio, trago um breve comentitio sobre as referéncias tedricas
preliminares que The servem como base.

2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste trabalho adota-se a linha sécio-retérica, visto que essa
abordagem tem grande relevincia para o ensino dos géneros, pot
revelar muito da construcio do texto e das praticas sociais (académicas
e profissionais) que determinam as escolhas lingiisticas que
configuram o texto (SWALES apud HEMAIS; BIASI-
RODRIGUES, 2005).

Vale ressaltar que, nessa abordagem, o texto deve set visto a
partir de seu contexto e nio pode ser completamente entendido e
interpretado apenas por meio de uma andlise de elementos lingiisticos
(SWALES apud HEMATS; BIASI-RODRIGUES, 2005). Os géneros,
desse modo, s30 vistos como eventos comunicativos com prop0sitos
pattithados por uma comunidade discursiva:

um género compreende uma classe de eventos comunicativos, cujos
exemplares compartilham os mesmos propésitos comunicativos.
Esses propésitos sio reconhecidos pelos membzos mais expetientes
da comunidade discutsiva original e constituem a razio do género.
A 1razio subjacente di o contorno da estrutura esquemitica do
discurso e influencia e restringe as escolhas do conteido e estilo.
O propésito comunicativo € o crtério que ¢ privilegiado e que faz
com que o escopo do género se mantenha enfocado estreitamente
em determinada agio retérica compativel com o género. Além do
propésito, os exemplares do género demonstram padrdes
semelhantes, mas com vatiagdes em termos de estrutura, estilo,

conteido e piblico-alvo [..] (SWALES, 1990, p. 58).

Subjaz nesse conceito de géneros a inter-relagio de diversos
aspectos, dos quais a esctita académica ¢ produto: o piblico, o
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proposito, 2 organizacio, o estilo e a apresentagio. Como o propdsito
e o publico estido interligados, antes de escrever, é necessirio
considerar o piblico destinado, suas expectativas e conhecimento
prévio, pois esses fatores influenciardo no contetido do texto. A
informagio, por sua vez, deve ser apresentada para o leitor de forma
estruturada, com padrSes previsiveis de organizagio, obedecendo
ao estilo apropriado 2 mensagem comunicada e ao publico a que se
destina. Além disso, é necessirio estabelecer uma clara conexio das
idéias e cuidar do formato global do texto, além de revisi-lo para
obter sucesso na comunicagio (SWALES; FEAK, 1997).

Para Swales (1990), o género nio pode set visto como uma
formula textual, podendo ser este o motivo da nio produtividade do
ensino dos géneros e das criticas que se fazem a ele. Bazerman (2006,
p. 23) identifica-se com essa opinido, quando afirma que:

géneros nfio sdo apenas formas, mas sim formas de vida, modos
de ser. Sdo enquadtes para a a¢fio social. Sdo ambientes para a
aprendizagem. S4o lugares onde o sentido é construido. Os géneros
moldam os pensamentos que formamos e as comunicagdes através
das quais interagimos. Géneros sio lugares familiares para -onde
nos dirigimos para criar a¢Bes comunicativas inteligiveis uns com
os outros e s30 os modelos que utilizamos para explorar o nio-

familiar,

Segundo Bazerman (2006), quando entramos em contato
com novos dominios comunicativos, partimos das bases que
conhecemos para construir nossa percepgio sobre eles. Transferindo
essa realidade para a agdo do professor, ele comenta que
constantemente nés professores acolhemos os alunos nas paisagens
discursivas que nos sdo caras. No entanto, “os lugares que sio
familiares e importantes para nés (professores) podem nio parecer
inteligiveis ou hospitaleiros para os alunos, os quais tentamos insetir
nos nossos mundos” (BAZERMAN, 2006). Do ponto de vista dos
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alunos, que partem de seus préprios mapas de lugares e hébitos
comunicativos familiares, eles precisam dos sinais emitidos por
pessoas ja familiarizadas com o novo cendrio académico para guii-
los, pois os novos modelos nio serdo tteis se os alunos nio souberem
1é-los e os mesmos s6 serdo usados por eles se apontarem para os
destinos que os atraem.

Pottanto, pata que se desenvolva um trabalho produtivo com
os géneros textuais é necessario que os alunos apreendam o propésito,
a estrutura composicional e as caracteristicas lingiifsticas de diferentes
textos, desenvolvendo o entendimento critico dos géneros e de seus
processos de produgio e que os alunos usem estratégias para aplicar
essas caracteristicas em sua prdpria produgio (RAMOS, 2004).

A autora propde uma seqiéncia didatica para a leitura de
géneros textuais em cursos de inglés para fins especificos que inclui
trés fases: apresentagio, detalhamento e aplicagio, visando 2
aproptiagio dos géneros por meio de uma progressio de conteirdos,
partindo dos aspectos gerais para os especificos. Na seqiiéncia didatica
proposta por Lopes-Rossi (2006), voltada para a produgio escrita, a
autora acrescenta ainda a fase de divulgacio dos textos dos alunos a
um publico leitor, de acordo com o veiculo de divulgagio adequado
a cada género, com o objetivo de motivar os alunos, dando um
propésito comunicativo para a produgio textual.

Outro aspecto importante a ser considerado nas praticas de
leitura e esctita em sala de aula é a negociagio na escolha do género
a ser produzido, pois o sucesso de um género em uma determinada
sala de aula, segundo Bazerman (2006), vai depender da negociagio
entre as institui¢des, o professor e o aluno. Nés, professores, podemos
envolver o aluno na escolha dos géneros e na determinagio dos
objetivos a serem alcangados para gerar em sala de aula agdes
significativas de comunicagio, considerando o conhecimento e a
expetiéncia prévia dos alunos com os géneros, em situagGes sociais
que eles consideram relevantes ou nas quais desejam conhecer e se
envolvet, ou ainda gerar interesse nos alunos para o terreno discursivo
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que queremos convida-los a explorar. Nessa passagem o autor ilustra
a importancia de conhecer as necessidades e os objetivos dos alunos
para que desenvolvam priticas efetivas de esctita:

Aprender a esctever é um trabatho duro, que requer o dominio de
problemas de escrita cada vez mais dificeis, de modo que, se
quisermos que nossos alunos aprendam a escrever, nds precisamos
identificar os tipos de produgio escrita com os quais querem
trabalhar com afinco e os tipos de problemas de escrita que vio
queter solucionar. Uma vez que os alunos aprendem o que &
comprometet-se profundamente e escrever bem em citcunstincias
particulares, eles passam a perceber as possibilidades de participagio
letrada em qualquer arena discutsiva (BAZERMAN, 2006, p. 33).

Em outras palavras, “a escolha estratégica de géneros para
trazer para a sala de aula pode ajudar a introduzir os alunos em novos
territ6rios discursivos um pouco mais além dos limites de seu habitat
lingiifstico atual” (BAZERMAN, 2006, p. 31).

O autor complementa que professotes freqiientemente
mantém suas opiniGes a respeito dos tipos de esctita que podem
resultar num crescimento maior. Em contrapartida, os alunos podem
se sentir atraidos por esses dominios discursivos oferecidos na
universidade e no mundo profissional ou os repelirem quando nio
sdo otientados para a produgio textual e quando nio petcebem nela
um propésito claro. Quando a motivagio nio é trabalhada e mantida,
poucos resultados sdo alcangados em uma sala de aula. Ao contrario,
partindo de propostas que os interessam e cientes de como e porque
produzir um texto em determinado género, alunos motivados
poderio surpreender a nds professores com seu desempenho e
autonomia.

Acredita-se que o trabalho com géneros textuais nesses moldes
voltado para professores em formagio do cutso de Letras da
Universidade Federal do Para poderi contribuir para a aproptiagio
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de géneros académicos e, conseqientemente, para apropriagao de
seus modos de didatizacio, ajudando a prepari-los para lidar com
géneros textuais de forma efetiva em suas futuras salas de aula. Uma
condicio necessiria para o sucesso dessa proposta € o papel do
professor como mediadot, orientador e patceiro dos alunos nas
produgdes.

3 CORPUS

O corpus analisado é constituido de questionarios respondidos
por 60 graduandos do Curso de Letras com habilitagio em Inglés a
partir do 4° semestre, uma vez que nos primeiros ttés semestres do
curso enfatiza-se principalmente o estudo da lingua estrangeira..

Em seguida, ap6s a tabulagio dos dados do questionétio, os
resultados foram problematizados através de uma discussio gravada
em sala de aula com meus alunos da disciplina “Oficina de Leitura e
. Compreensio Escrita em Inglés”. A turma foi escolhida em razio
do contetido disciplinar incluir questdes relacionadas a praticas de
ensino de leitura e escrita e também devido ao interesse demonstrado
pelos alunos pela abordagem de géneros textuais.

4 ANALISE DO CORPUS

Na primeira pergunta, os alunos devetiam marcar com quais
géneros académicos esctitos j4 tinham tido contato durante o cutso,
a partir de uma lista com diversos génetos, tais como: resumo, resenha,
fichamento, ensaio, artigo, plano de aula, relatério, dirio de
aprendizagem, projeto de ensino e outros. As respostas a essa questio
vatiaram de acordo com o semestre dos alunos que participaram da
pesquisa. No quarto semestre, por exemplo, apenas um aluno
respondeu ter tido contato com o género ensaio, enquanto que nos
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semestres seguintes varios alunos marcaram essa opgdo. Os alunos
do 4° a0 6° semestre, por sua vez, nio marcaram o género projeto
de ensino, salvo raras excegbes. Somente os alunos a partir do 7°
semestre afirmaram ter tido contato com esse género. O género
diario de aprendizagem mostrou-se um género com o qual os alunos
tém pouco contato, independente do semestre por eles cursado. No
entanto, os alunos de todos os semestres, do 4° ao 8°, responderam

ter tido contato com o género artigo, plano de aula e relatério de

- observagdo. Além disso, os géneros resumo, fichamento e resenha

mostraram-se géneros bastante conhecidos e produzidos pelos
alunos, ja que independente de semestre foi uma op¢io marcada por
praticamente todos os alunos. As variagBes encontradas nas respostas
a essa primeira questio demonstram uma certa gradagio no estudo
dos géneros académicos a partir do semestre cursado pelos alunos.

Na segunda questio, foi pedido aos alunos que escolhessem,
dentre os géneros mencionados, dois que eles consideravam os mais
importantes para a formacio do profissional de Letras. Como pode
ser verificado no grafico 1, o plano de aula foi apontado pot 80%
dos alunos como um dos dois géneros mais importantes, enquanto
40% apontou o artigo.

Grifico 1 - Géneros mais impottantes para a formagio do
profissional de Letras

Plano de Aula

" M Artigo
[ Projeto de Ensino
Relatério de Observagio

® Outros (Resenha,
Fichamento, Ensaiojetc)
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Duzante a discussdo feita postetiormente em sala de aula, 2
partir dos dados obtidos através do questionirio, os alunos
confirmaram a impottincia do plano de aula:

Primeiro o plano de aula, porque € o género mais importante na
nossa realidade. Como nés trabalhamos com aulas, nés temos que
planeja-las. Entio é muito importante, tem colégios que exigem,
assim como tem outros que ndo exigem, mas € importante ter um
planejamento pra nio ficar aleatétia a aula I 1/ C )%
E também, um bom plano de aula é um ponto positivo.quando a
gente ti sendo selecionado pra emprego, quando a gente ti se
candidatando a escolas, universidades, concursos, o que quer que
. seja, um plano de aula bem elaborado e ctiativo conta a favor (12/
C1).

Os alunos demonstram, a partir desses comentirios, a
consciéncia da relevincia desse género para o futuro profissional do
estudante de Letras, tanto para guiar suas praticas cotidianas de sala
de aula como também em eventos situados como os de candidatura
a emprego e selegdes de concursos. Os alunos citam 2 necessidade
de se planejar para poder dar uma boa aula, independentemente da
cobranca feita pela escola. Além disso, ¢ interessante a forma como
um bom plano de aula foi caracterizado: “bem elaborado e criativo”,
apontando para a importincia de se aproptiar do géneto para elaborar
esse texto académico de forma coerente e inovadora, como garantia
de sucesso profissional.

Ainda respondendo 4 primeira pergunta do professor, um
aluno tenta explicar o porqué de o artigo ter sido considerado o
segundo género mais importante, enfatizando a preocupagio com a
pesquisa académica e sua contribuigio para a qualificagio profissional:

1 Qs informantes foram codificados da seguinte forma: I para Informante na
otdem em que se manifestam na discussio e C para comentirio feito em seqiiéncia
por cada informante.
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(..) é através do artigo que o aluno, o profissional, ele veicula aquilo’
que ele trabalhou, aquilo que ele estudou, que ele pesquisou. Por'
isso, ele se torna um género textual muito importante, na nossa '
formagio principalmente. A gente deve ter como objetivo publicat, ;
até como pré-requisito para um futuro mestrado, pra esses cursos
de pds-graduagio, vale como qualificagio profissional e até °
curricular (I 3/ C 1). '

A terceira questio, em contraponto 4 segunda, pede que os
alunos digam quais os dois géneros que eles consideram menos
importantes para sua formagio. Como resposta (verificar grifico 2),
dentre os géneros que os alunos consideraram menos significativos
para a prépria formagio estio o fichamento e o tesumo, géneros
tipicamente ligados a praticas académicas, requisitados com bastante
freqliéncia por professotes nesse contexto.

Grifico 2 - Géneros menos importantes para a formagio do
profissional de Letras -

Fichamento
R Resumo

3 Resecha
Ensaio

M Outros

_ A discussdo dessa questiio foi intetessante, pois as opinides
dos alunos foram divergentes. Um deles, por exemplo, discordou do
resultado por creditar grande importincia 2 um desses dois géneros:
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Eu discordo desse resultado, porque o fichamento ajuda muito a
gente, principalmente o aluno de Letras que tem muita coisa pra
let, entdo o fichamento vai ajudar pra nio ter que consultar toda a
obra virias vezes. Entdo eu ja discordo desse resultado, eu acho
que o fichamento é muito importante para a nossa formacao.
~Durante todo o curso, a gente deve fazet fichamento e guardar
esse fichamento, que vai setvir pra nés, pra nossa catreira no futuro

(.) @4/ C1).

Outros alunos, 20 contrario, concordaram com o resultado
obtido no questionatio, posicionando-se da seguinte forma:

(...) fichar um livto e colocar na gaveta e depois de muito tempo
for ler aquela ficha... ndo vai adiantar, acho que o livro € muito
importante, a leitura & muito importante, s6 o fichamento ndo (I 2:
C2).

Porém se fizer um fichamento mal feito, 2 gente pode perder muitas
informacdes de um texto, porque 2 gente nio vai mais queter ir a0
livro, que é a fonte principal. E se nosso fichamento nio for bom,
se a gente nio tiver uma ofientagio boa de como fazer um
fichamento, a gente pode perder muitas informagdes importantes
@i/ c2.

(..) 2 questio de os alunos nio gostarem, terem menor prefeténcia
por fichamento e pot resumo, é porque nés também tivemos um
problema com essa disciplina no primeiro semestre, ficou muita
coisa ficou pra tris, coisa que a gente deveria ter aprendido 14, e
quando tivemos de produzir a gente encontrou muita dificuldade
@2/ C3).

() Acho que resenha e ensaio tém um cardter mais cientifico,
talvez porque tanto na resenha quanto no ensaio o aluno pode se
pronunciar. No fichamento e no resumo, compete a ele apenas
fazer a abordagem do assunto ¢ puta e simplesmente guardat, ficar
ali para as a consultas. Mas na resetha e ensaio ndo, em algum
momento ele se coloca dentro do texto, faz a abordagem do que o
autor fala, ele coloca conclusio, ele pode na resenha, por exemplo,
fazer um contraponto entte obras, entio eu acho que é mais
relevante nesse sentido, por tet cariter mais cientifico, nio que
fichamento e resumo nio tenham. Mas a resenha e o ensaio acaba
tendo esse catiter cientifico maior (I 6/ C 1).
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A informante 2 discotda do comentitio dos informantes 1 e
4, que fazem referéncia 4 consulta posterior dos fichamentos em
detrimento da teleitura da obra completa. Acredita que a consulta
apenas dos fichamentos para o estudo nio surte muito efeito, pela
sua possivel defasagem, e enfatiza a importincia da leitura direta da
fonte ptiméria, do livro. Por privilegiar a leitura da fonte, do livto,
nio acha que o fichamento e resumo tenham tanta importincia pata
sua formacio.

Os comentarios das informante 1 (C 2) e da informante 2 (C
3) tocam em um ponto fundamental, 2 modelizagio do género: “se
o nosso fichamento nfo for bem, se a gente ndo tiver uma orientagdo boa
de como fazer um fichamento, a gente pode perder muitas informagdes
importantes”. Nota-se que o aprendente condiciona a qualidade da
produgio textual nesse género i orientagio prévia recebida. Caso
contrario, sem essa otientagio, os alunos encontram dificuldades que
desmotivam a produgio e influenciam na prdptia antipatia dos alunos
pelo género a ser produzido.

O informante 6 (C 1) cita a importancia da leitura criticae o
posicionamento do autor diante dos textos lidos. N4o confere grande
relevancia ao fichamento e 20 resumo, por seu caréter mecanico de
recorte de informacdes ou citagSes ditetas do autor: “compete a ele
(20 aluno) apenas fazer a abordagem do assunto e pura e
simplesmente guardar, ficar ali para as a consultas”, demonstrando
assim ndo dominar bem a produgio dos referidos géneros. Por outro
lado, reconhece a importincia de géneros como resenha e ensaios
nos quais o aluno nio s6 aborda as idéias do autor, mas também se
posiciona, di sua opinido, faz um contraponto entre diferentes obras
e tira conclusdes, por meio de uma leitura mais ctitica do texto.

Na quarta questio, foi perguntado aos alunos com quais dos
géneros listados eles sentem mais dificuldade durante a produgio
textual. Os géneros considerados mais complexos segundo a opinido
dos graduandos foram o artigo e a resenha, como pode ser verificado
no grafico 3.
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Grifico 3 - Géneros cuja producio é considerada mais dificil

Artigo

B Resenha

& Ensaio

Projeto de Ensino
W Plano de Aula

Qutros

Intrigada com esse resultado, sobretudo com relagio ao
segundo lugar, a resenha, perguntei durante a discussio a que eles
atribuem as dificuldades em se produzir um artigo € uma resenha.
Os informantes responderam que uma das maiores dificuldades € a
falta de instrugio e de clareza da parte do professor:

A falta de instrugio adequada, porque o professor apenas pede, di
explanagGes, quando da, muito superficiais, ndo exemplifica, nio
permite que a gente tenha contato com o tipo material que ele
quer que nés produzamos e ndo nos explica como, nio nos mostra
exemplos e por isso se torna muito complexo (I 3/ C 2).

E o professor também nio diz o modelo que ele quer, porque
attigo nio é um s6, nio tem um s6 modelo, existem vatios tipos.
Eles simplesmente vém, fagam um artigo sobre determinado
assunto e nfo esquematizam que tipo de artigo realmente eles
querem, e ai acaba saindo uma mescla (I 6/ C 2).

E muito dificil saber o que realmente eles querem, eles pedem
uma coisa e nés tentamos fazer [...], mas eles nunca dizem
explicitamente o que € afinal de contas o que eles quetem (I 8/ C

D)
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Os comentitios acima apontam para um aspecto essencial ja
mencionado anteriormente: a falta de modelizagdo. Explanagdes
supetficiais acerca do texto a ser produzido nfo sdo suficientes para
os graduandos, que pela primeira vez trabalhario com géneros
académicos até entdo desconhecidos por eles. Para o sucesso da
produgio, é necessitia a fase prévia de leitura de diferentes exemplos
do género a sex produzido, para que o graduando, através do contato
com esses textos, possa se apropriar de suas caracteristicas € se
esclareca ‘de como proceder durinte a ptodugio. Sem essa fase
prepatatétia, os alunos encontram-se desotientados e a produgio
torna-se muito complexa, como notamos através dos comentarios
“eles nunca dizem explicitamente o que é afinal de contas o que eles
querem”. Conseqiientemente, os alunos se sentem insatisfeitos com
o resultado do texto produzido: “acaba saindo uma mescla”. Praticas
constantes como essas sio extremamente desmotivadoras para os
alunos, que passam a considerar as priticas de produgio escrita um
peso.

Diante da falta de orientagdo adequada precedendo 2
produgio, os alunos optam por alternativas como a consulta de livros
na biblioteca central ou na internet e acabam se deparando com
outra dificuldade, a caréncia de fontes atualizadas e confidveis de
pesquisa sobre géneros académicos:

Quando ¢é necessario, a gente pesquisa em livros da biblioteca,
mas os livros sio bem antigos também e quando a gente recebe
nossos trabalhos, nossas notas de volta, a gente observa virios
ettos, apesar de ter seguido os passos, a otientagio de um livro (I -
7/ C1).

Na discussio dessa pergunta do questionitio, as dificuldades
da produgio da resenha parecem desaparecer diante das do artigo.
Os alunos centralizaram a discussfio somente no artigo, géneros que
eles consideraram como um dos mais exigentes e complexos:
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Acho que 2 maior dificuldade na produgio de um artigo ¢ a gente
ter o impacto do figor, né? O artigo se apresenta como uma das
produgbes escritas mais tigorosas, que tem que seguir passos, tem
que ser criterioso na produgio, entdo isso n0s assusta porque nbs
nio temos o costume de escrever. O professor simplesmente nos
passa essa atividade, entdo s6 o nome j4 nos assusta. Tem que
fazer um artigo, seja o mais simples, que € o paper, sem asbtract, sem
nada, ainda assim ele nos provoca temor por causa do figor. O
artigo é o meio de veicular as informagSes das nossas produgdes.
Entio isso tem a ver com exposi¢io, tem a Ver com as Nossas
pesquisas, os nossos resultados, conclusées. Entdo, apresentar isso

de forma clara, seguindo passos, é complicado (I 9/ C 1).

Dando seqiiéncia 4 discussio, questionei quais s30 os aspectos -

que suscitam mais dificuldade durante a produgio de géneros
académicos. A falta de pritica e o desconhecimento das caracteristicas
do género textual a ser escfito apresentaram-se COMO OS asPECtos
com os quais os alunos sentem as maiores dificuldades, como pode
ser verificado no grafico 4.

Grafico 4 - Maiores dificuldade na produgio dos géneros

Falta de pritica
&\ Desconhecimento
[ Lingua

1 Sem resposta
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As dificuldades demonstradas nesse tesultado podem ser
resumidas no seguinte desabafo do informante 2:

Eu acho que isso € um problema de quando a gente comega o
curso, porque j4 no ptimeiro semestre, a gente recebe trabalhos de
elaborat attigo, tesenha, fichamento, e nio tem orientagio, e
continua sem ter orientagio dutrante o resto do curso. Entdo os

Prnh]ema; guea ggnte teve qnanr]o fgi fazer [e] Pﬁmeit‘(_) ﬁghamgn_tc_)s

uuuuuuuuuu que

o ptimeito attigo, s6 vio se tornando maiotes, porque o grau de
dificuldade é maior, e af as cobrangas sio maiores, e ai a gente se
vé perdido, onde que 2 gente vai achar informagio: na biblioteca
central? Muitos dos livros ja estio defasados, como a gente ja disse,
e af se a gente vai para a intetnet, a fonte pode nio ser confidvel.
Se for pra ABNT, a gente nfo tem a instrugdo de como aplicar as
normas da ABNT nos nossos trabalhos. Entdo, isso € fatol {2/ C
4.

Nota-se no comentitio do informante a dependéncia do
graduando com relagdo ao professor, ptincipalmente no momento
em que menciona a necessidade de ser ensinado a usar as normas da
ABNT, que sdo auto-explicativas, seguidas de exemplos e, portanto,
passiveis de serem aplicadas a partir de uma leitura cuidadosa do
aluno. Essa fala confirma a manutengio de um padrio escolar que o
aluno traz consigo muitas vezes inconscientemente, incompativel
com a aprendizagem em nivel universitario.

Como essas dificuldades j4 haviam sido mencionadas desde
o inicio da discuss3o, decidi perguntar o que eles acham que podetia
set feito pelo professor para sani-las. Como sugestdes para o trabalho
com géneros académicos, apontaram para a necessidade de modelos
e para a importincia da mediagio do professor:

Isso pode soar absurdo, mas acho que a principal medida que vai
facilitar 2 produgio mais ficil, a produgio de artigo, € a produgio
dos professores. Se a gente tiver contato com a produgdo dos
professotes, tivet modelos de como seria uma apresentagio
profissional, um apresentacfio limpa, uma produgio que a gente
pudesse segnit um modelo, isso facilitatia, sim, a produgio dos
artigos 19/ C 2). '
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Acho que eles poderiam comegar ensinando, ao invés de deixar
para os proprios alunos, cada um pegar uma partezinha e
ensinarmos entre n6s [...]. Quer dizer, cadé o professor pra me
passar aquilo? Entio nds nos tornamos os professores, no lugar do
professor, ensinando. Acho que eles poderiam ensinar, esse setia
um bom comego (I 8/ C 2). _

Com certeza, o professor tem um papel muito importante, né, ele
tem que passar pro aluno toda aquela base de como produzir (...)
@io/Chu.

O trabalho colaborativo entre professor e aluno e o feedback
dado pelo professor também sdo as principais exigéncias relatadas
pelos graduandos para sanar as dificuldades sofridas na produgio de
géneros académicos:

DANTAS, L. R. 45

Grifico 5 - Géneros que os alunos gostariam de aperfeigoar

Acho que é importante também o professot, ele sentar com o aluno
e corrigir o texto dele. Tive uma professora que pediu para fazer
um projeto de ensino. Ela deu todas as instrugdes, como € que era,
ai t. Na primeira vez que eu produzi, ai ela chegou e mostrou o
que tava certo e o que tava errado. E me instruiu, € assim, € assim.
Depois eu fiz de novo, ela corrigiu mais uma vez, o projeto ficou
finalizado s6 na terceira corregio dela. Entio, foi assim que eu fui
aprendendo, cortigindo aos pouquinhos. Acho que o professor tem
que ti junto com o aluno ([ 11/ C 1).
Pra complementar tem um ponto chave, o “feedback” que a gente
nunca tem, ou dificilmente tem, acho que é o fator primordial
nessa dificuldade de produzir esses géneros acad€micos (I 3/ C 3).
E justamente isso, eles pedem pra gente fazer no final de semestre
um trabalho e a gente nio tem a resposta do que a gente fez errado,
o que a gente acertou, entio a gente nunca vai saber como aptimorar

@s/ C2).

Artigo
W Projeto de Ensin
O Plano de Aula
0 Ensaio
1° 90 B Qutros
Lugar Lugar

Diante dessa discrepancia perguntei por que eles escolheram
o artigo, que é um género mais voltado pra divulgagio da pesquisa
académica, como o primeito a set aperfeicoado e nio o plano de
aula, que foi considerado o mais importantes para a formagio do
profissional de Letras.

Uma das repostas obtidas demonstra o grande interesse dos
graduandos pela divulgagio das pesquisas académicas:

A “lesson plan”, o plano de aula, ele é mais pessoal, na maioria das
vezes ¢ s6 vocé que vai ler. N3o vai ser divulgado para as outras
pessoas, na maioria das vezes. O artigo ¢ o projeto de ensino, sim,
vio ser divulgados, principalmente o artigo que tem uma divulgagiio
maior (I11/C2). ‘

A Gltima pergunta do questionario trata dos géneros que eles
gostariam de aperfeicoar durante o curso. As respostas para essa
pergunta foram o artigo, em primeiro lugar e o projeto de ensino,
em segundo lugar (verificar grifico 5), resultado diferente dos géneros
que eles marcaram na pergunta 2 como 0s mais importantes para a
propria formagio: o plano de aula e o attigo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos resultados do questionario e da discussao feita
com os alunos, constatou-se a impottincia de trés pilares que devem
ser levados em consideragio na produgio de géneros académicos: o
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trabalho colaborativo entre professor e aluno, a leitura prévia do
género a ser produzido e o feedback dado pelo professor acerca dos
textos dos alunos. :

A exigéncia de uma orientagdo do professor pode parecer
apenas falta de autonomia do aluno com relagio 4 produgio de

diferentes géneros textuais. Porém, na realidade, o aluno nio espera

receber do professor férmulas prontas para a produgio dos textos,
mas sim uma orientagio, sobretudo na fase anterior a produgio, no
que se refere 3 exposicio de diferentes modelos auténticos do geénero
a ser trabalhado. Essa otientagio poderi guiar o aluno na produgio
textual e facilitar o préptio trabalho do professot, uma vez que, se o
aluno sentir seguranga de como se constréi uma resenha, um ensaio
ou um artigo, ele poderi se tornar mais motivado para escrevet, o
que influenciari na propria qualidade dos textos.

Portanto, como preceitua a abordagem de géneros textuais
a fase de leitura de modelos auténticos do género a ser trabalhado
deve sempte anteceder a produgio textual, para que os alunos
possam se aproptiat, a partit dos exemplos, do género a set
produzido, o que sanaria uma das principais dificuldades percebidas
pelos alunos: o desconhecimento das caractetisticas especificas
dos géneros.

A orientagio prévia i produgio poderi fomentar a
autonomia dos alunos durante a fase de produgio textual. Uma das
alunas, para demonstrar uma experiéncia vilida de producio de um
género académico vivida na graduagio, relatou a realizagio de um
projeto de ensino feita com colaboragio entre professor e aluno,
passando pelas fases de instrugdo e revisio colaborativa do texto.

Um passo postetior i produgio textual que precisa de atengdo
pot parte do professor € o feedback que deve ser dado ao aluno, para
que ele saiba no que ele progrediu e no que precisa melhotar. Isso
poderi servir de estimulo para as proximas produgdes, motivando-
os e fomentando uma produgio textual mais autdnoma.

Partindo do ptressuposto de que quetemos formar
professotres bem qualificados, devemos evitar a teprodugio de
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raticas desmotivadoras como aquelas mencionadas pelos proprios
alunos. Um aluno que vivencia experiéncias improdutivas de
produgio textual de génetos poderi reproduzi-las em suas futuras
salas de aula. Pot outro lado, seguro do texto que deve produzir €
dos objetivos 2 setem alcangados na produgio, poderd adquirir
padrdes de motiva¢io que o acompanhari durante todas as fases
do trabalho com génetos e, em espelhamento, agira dessa forma
a0 trabalhar as habilidades de leitura e escrita de géneros com seus
alunos no futuro. :
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A APROPRIACAO DO GENERO NARRATIVAS DE
AVENTURAS DE VIAGEM POR ALUNOS DE 4* SERIE
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RESUMO: Este artigo propde descrever e analisar o processo de
apropriacio do género textual Narrativas de Aventuras de Viagem pot
alunos da 4* série do ensino fundamental de uma escola publica federal de
Belém-PA. O género em questio foi objeto de ensino em uma seqiiéncia
didatica ocorrida no primeiro bimestre letivo de 2007. Na anslise dos
textos produzidos pelos alunos, enfocamos os modos com que eles se
apropriam do género com base em trés eixos: a) os temas privilegiados; b)
a seqiiéncia narrativa global e ¢) os recursos lingiiisticos de construgio da
textualidade. Do ponto de vista tedrico, o estudo ancora-se na concepgio
bakthiniana de linguagem, convocando ainda as conttibuicées dos estudos
aplicados voltados para a reflexdo sobre o ensino-aprendizagem de géneros
discursivos na aula de lingua. Centrada no processo de aprendizagem do
aluno, a anilise permite evidenciar os efeitos da intervencio do trabalho
docente nesse processo.

PATLAVRAS-CHAVE: ensino-aprendizagem de lingua; género textual;

narrativa de aventuras de viagem; seqiiéncia didatica.

ABSTRACT: This study describes and analyzes the production process of

the textual genre Journgy-Adventures Narratives in the mother language

teaching and learning context, in Elementary School of a public school in

Belém (PA). The aim of the study is to understand how this genre, as a

teaching object, assumes the role of discipline content, that is, its status in

the Portuguese language class. Students’s productions are focused on. This -
focus implies considering the ways in which students learn the genre,
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KEYWORDS: textual gentes; didactic sequence; Journey-Adventyres
Narratives; teaching and learning of Portuguese.

1 INTRODUGAO

Este trabalho se propée a analisar o modo de recepgio-
ptodugio do género Narrativas de Aventuras de Viagem pot alunos
da 4* série do ensino fundamental de uma escola piblica federal de
Belém, no estado do Pari. Esse proposito implicard, como veremos
mais adiante, intetpretar os modos com que os alunos se aproptiam
do géneto textual com base em trés eixos: a) os temas ptivilegiados;
b) a seqiiéncia narrativa global e c) os tecursos hngu.tstlcos de
construcio da textualidade’.

Temos como pressupostos tedricos os estudos sobre géneros
discursivos 2 luz da visio bakthiniana da linguagem, que norteara
este trabalho. So também convocados os estudos dos autores
Schneuwly, Novertraz, Dolz (2004), que contribuem pata a
compreensio da seqiiéncia didtica como instrumento de ensino-
aprendizagem de um determinado género. Sdo deles as conttibuigbes
para a reflexdo sobte a insergio dos géneros discutsivos na escola
enquanto bem social e cultural. Trazemos ainda as percepgdes de
Guimaries, Cordeiro e Azevedo (2006) que examinaram a
contribuicio da teoria interacionista sociodiscursiva (BRONCKART,
1997, 1999) para o estudo de universos sociais diversos, de forma a
refletir sobre possibilidades de comparagio de duas expetiéncias,
ambas desenvolvidas em 3* série do ensino fundamental. Uma foi
realizada em uma escola particular em Sio Paulo € a outra em uma

1O corpus do trabalho foi gerado pelos procedimentos da pesquisa-agio e integra
o banco de dados do projeto “A citculagio de objetos de sabet sobre 2 linguagem
em priticas de ensino-aprendizagem da lingua materna: formas do trabalho
docente e modos de aptendizagem do aluno” (GOMES-SANTOS, 2005; 2008).
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escola publica municipal em Porto Alegre. As autoras analisam as
produgdes dos alunos antes e apos a realizagdo de uma intervengio
diditica sobre “narrativas de aventuras de viagens”, na escola
particulat, e sobre “contos de fada”, na escola publica. Esses estudos
serviram de suporte para a caracterizagio e anidlise do género
narrativas de aventuras de viagens, aqui enfocado.
Apresentamos também o contexto didatico de a
do género conforme trés tépicos: o lécus da pesquisa, no qual
apresentamos o ambiente de produgio do género, a turma, no qual
procuramos especificar as caractetisticas dos alunos, e, por fim, a
descrigdo detalhada da seqiiéncia didatica adotada pelo professor no
processo de apropriagio do género narrativa de aventuras de viagem.
Ao final serdo apresentadas as anilises que inciditdo sobre a primeira
e a Gltima narrativa produzida pelos alunos ao longo da seqiiéncia
didatica, o que nos permitiri chegar a alguns resultados, que serio
expostos na conclusio deste artigo. |

2 ELEMENTOS TEORICOS PARA COMPREENSAO DOS
GENEROS DISCURSIVOS COMO OBJETOS DE ENSINO

2.1 GENERO E CONCEPCAO DE LINGUAGEM

Todas as agbes do homem estio inevitavelmente ligadas ao
uso da linguagem, que assim como todas as outras atividades humanas
sdo varidveis e condizentes com o contexto nas quais se concretizam.
Tais atividades sdo socialmente situadas e se realizam por meio de
enunciados, quer sejam orais ou esctitos, proferidos pelos integrantes
dos varios campos da atividade humana, resguardando suas
particularidades. Sobre esse aspecto Bakhtin é bem preciso: [...] cada
enunciado particular é individual, mas cada campo de utilizagio da
lingua elabora seus tipos relativamente estiveis de enunciados, os
quais denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 2003, p. 262).
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Assim como as atividades humanas, os géneros do discurso
sdo diversos, inimeros e fundamentalmente heterogéneos e estio a

servigo da interagdo social. Logo, os géneros discutsivos sio meios

de comunicacio, visto que estio presentes em todas as atividades de
linguagem, que transitam pelas e medeiam as relagGes sociais.

No tocante 4 complexa heterogeneidade dos géneros
discursivos, Bakhtin (2003) ressalta que assim sdo devido as
inesgotaveis possibilidades da multiforme atividade humana, e 3
medida que cresce e se complexifica um determinado campo de
atividade, cresce e se desenvolve também seu repertétio de géneros
discursivos. Para que se possa compreender essa heterogeneidade
discursiva, Bakhtin assinala a importincia de se considerarem nesse
processo dois grupos:

Nio se deve de modo algum, minimizar a extrema heterogeneidade
dos géneros discursivos e a dificuldades dai advinda de definir a
natuteza geral do enunciado. Aqui é de especial importincia atentar
para a diferenca essencial entre os géneros discursivos primario
(simples) e secundirio (complexos) —ndo se trata de uma diferenca
funcional. Os génetros discursivos secundirios (complexos —
romances, dtamas, pesquisas cientificas de toda espécie, os grandes
géneros publicisticos, etc.) surgem nas condi¢gdes de um conviyio
cultural mais complexo e relativamente muito desenvolvido e
organizado (predominantemente o esctito) — artistico, cientifico,
sociopolitico, etc. No processo de sua formagio eles incorporam
e reelaboram divetsos géneros primérios (simples), que se formaram
nas condi¢6es da comunicacio discursivaimediata [...] (BAKHTIN,
2003, p. 263).

Nesse processo € importante considerar que os géneros
discursivos serdo sempre condizentes com o meio no qual foram
produzidos, podendo assim refletir a individualidade do falante. Todo
ser humano € unico, cada situagio comunicativa é impar, dependendo
do contexto ird exigir este ou aquele género para se concretizar. Isso
demonstra que existe uma relagio organica entre o género e o estilo.
“Todo enunciado é individual e por isso pode refletir a individualidade
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do falante/escritor” (BAKTIN, 2003, p. 265). Segundo Bakhtin
(2003), em cada campo existe € € empregada uma variedade de géneros
que corresponde as condi¢Ses especificas de dado campo € a esses
géneros cotrespondem determinados estilos que, por sua vez, sio
indissocidveis de determinada unidade tematica, de determinadas
unidades composicionais, de seus tipos de construgio do conjunto e
do seu acabamento, da relagio do falante com os outros participantes
da comunicag¢io discursiva; enfim, o contexto, a situa¢io comuiiicativa
serio determinantes para se identificar e compreender um
determinado género discutsivo.

Como manifesta¢do coletiva da agdo humana os génetos
discursivos sio produtos sociais determinados e esttuturados em
um dado contexto e estdo a servigo da comunicagio. Com base nas
otientagGes bakhtinianas de linguagem, € possivel inferir que toda e
qualquer relagdo social comunicativa é estruturada e detefrminada
por seu contexto de produgio, pelo momento de sua realizagio e
que a linguagem tem fungfio de mediagfio nas praticas sociais. E através
dela que o ser humano interage consigo, com o outro, com o mundo.
E dessa interagio que nascem e circulam os mais variados géneros
discursivos.

2.2 GENERO E ENSINO

Atualmente ouve-se muito falar na importincia de se trabalhar
o ensino da lingua portuguesa por meio de textos, independentemente
de sua natureza. E nesse contexto que se passa a supot que o ensino
de lingua deve estar voltado para o desenvolvimento das habilidades
comunicativas introduzindo-se, assim, os géneros discutsivos como
objetos de ensino.

Os géneros textuais por seu cariter genérico, sio termos de
referéncia. intermediitio para a aprendizagem (...) o género pode
ser considerado um megainstrumento que fornece um suporte para
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a atividade, nas situacbes de comunicagio, e uma referéncia para

os aprendizes. (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 75)

A escola é um espago democtitico, pelo menos deve ser,

onde hi varias formas de linguagem, das mais proptias do espago
burocritico da institui¢do como: cutriculos escolares, histéricos,
planos de aula, didrios de freqiiéncia e outros, s mais espontaneas,
como as conversas entre amigos. Possibilitar nesse ambiente uma
oportunidade real de aptimoramento e conhecimento de outros
géneros que circulam na sociedade é fundamental, pois de posse de
tal conhécimento os alunos passam a atuar melhor e mais
adequadamente tanto no ambiente escolar quanto fora dele. “A escola
é tomada como auténtico lugar de comunicagio, € as situagdes
escolares, como ocasides de produgio/recepgido de textos [...]”
(SCHNEUWLY, 2006, p.78).

Schneuwly e Dolz (2004) abordam a didatizagdo dos géneros
no contexto das praticas de ensino-aprendizagem de lingua materna.
Eles fazem referéncia A relevincia do género ho contexto das praticas
sociais, assim como os modos de sua transposigio para a pritica
escolat, que no deixa de ser também uma pritica social. ‘

No ambiente escolar os géneros sio transformados em
objetos de ensino, ou seja, nesse espago eles sofrem mudangas
significativas na maneira como irdo mediar as interacGes entre 0s
patticipantes da comunicagio. “Ele nio tem mais 0 mesmo sentido,
ele é principalmente, sempre género a aprendet, embora permanega
género para comunicar.”” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 78).

Os autotes tessaltam ainda que o género trabalhado na escola
é sempre uma vatiagio do género de referéncia (p. 81) e, ainda, no
que se refere 3 aprendizagem dos alunos, “¢ através dos generos que
as praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos
aptendizes” (p. 74).

Nesse processo, cabe 20 educador dispor de meios que
viabilizem um trabalho produtivo com os alunos. Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004) propdem como recurso um procedimento que
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chamam de “seqiiéncia diditica”, ou seja, “um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistemética, em torno de um género
textual oral ou esctito” (p. 97) que podetio nortear as atividades
escolares. Ela tem a finalidade de “ajudar o aluno a dominar melhor
um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma
maneira mais adequada numa dada situagio de comunicagio.” (p.
97).

Dolz, Novetraz e Schneuwly (2004, p. 97) ressaltam que “um
trabalho de ensino-aprendizagem organizado com base nos géneros
textuais possibilitard ao professor observar e avaliar as capacidades
dos alunos, antes e durante sua realizagio, fornecendo-lhe orientagbes
mais precisas para a sua intervencio didatica”. No tocante 20s alunos,
o trabalho com géneros constitui tanto uma forma de se
confrontarem com situagdes sociais efetivas de produgio e de leitura
de varios textos, quanto um modo de domina-los progressivamente.

O importante é que se tenha clato que o trabalho com os
géneros escolares serd sempre um leque de possibilidades no que diz
respeito a0 processo de ensino-aprendizagem € como os géneros
discursivos sdo instrumentos de comunicagio e reflexo de seu
momento de produgio, serdo sempre fontes de transformagio e
conhecimento para todos os participantes do processo de ensino-
aprendizagem. '

2.3 CARACTERIZACAO DO GENERO NARRATIVAS DE
AVENTURAS DE VIAGEM

O género narrativas de aventuras de viagem apareceu como
romance durante o século XVII com a finalidade de abtit novos
hotizontes para as a¢Ses do ser humano no mundo. O destaque do
género sdo as capacidades humanas de realiza¢io (coragem,
generosidade, humildade, etc.) desvelando uma ética da agio
(GUIMARAES; CORDEIRO; AZEVEDO, 2006). Na maiotia das
vezes, 0 motivo que otienta as natrativas estd embasado em valores
ideoldgicos, proprio do contexto de sua produgio.
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O inicio de uma natrativa comega apresentando o objetivo
que o protagonista poderd ou ndo realizar e também as dificuldades
que ele deveri enfrentar durante o percurso da viagem. Segundo
Dolz e Witthener (1999, p. 21, apud GUIMARAES; CORDEIRO;
AZEVEDQ, 2006, p.'59), “a narrativa de aventura é um género
natrativo que aptresenta acontecimentos imprevistos, comportando
tiscos, assumidos por um ou varios herdis”.

O protagonista é um ponto mével no espago, nio
aptesentando aspectos particulares. Para Dolz & Wirthener (2006,
p- 59) “os hetdis de uma aventura sio petsonagens audaciosas,
temerarias, que vivem uma série de peripécias ou resolvem um caso
petigoso num lugar desconhecido que elas devetio explorar.” Essas
personagens ndo sio o centro da atengio do esctitor, cujo objetivo
principal € por em evidéncia a diversidade do mundo. As situacdes
de contrates como sucesso/insucesso, felicidade/infelicidade, sio
muito recorrentes no genero narrativas de aventuras de viagem.

Nesse género, o fator temporalidade nio é muito relevante
devido a0 tempo histérico ser inexistente. Apenas o tempo da
aventura € considerado: instantes contiguos (hotas, dias) sio
justapostos e organizados numa progressio temporal, aspecto este
que pode gerar dificuldade para os alunos no momento de administré-
lo. Logo, a narrativa caracteriza-se pot exptressSes temporais, como
“am segundo depois”, “no mesmo dia”, “alguns minutos mais tarde”
etc., muito presentes na narragio de lutas, e por locugdes, como
“durante o dia”, “4 noite” etc., usadas com o intuito de situar utna
agdo. Segundo Guimaries, Cordeiro; Azevedo (2006), no género
nartativas de aventuras de viagem o esctitor deseja, 4 préori, esbogar a
imagem de um ser humano estitico e a-histérico, que vive momentos
conflitantes sucessivos.

Salientamos que essa caracterizagio reconfigura-se na
seqiiéncia didatica proposta pelo professor aos alunos, desctita na
se¢do seguinte (subsegio 3.3.),
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3 O CONTEXTO DIDATICO DE APROPRIAGCAO DO
GENERO

Nesta segdo, propomos apresentar o contexto de produgio
no qual se realizou a didatizagio do género narrativas de aventuras
de viagem. Nela, apresentamos o l6cus no qual se realizou o ensiné-
pesquisa, a turma para a qual se propds o trabalho com os géneros
discutsivos e, ao final, fazemos a descri¢io da seqiiéncia diditica
trabalhada e construida por ptofessor e alunos.

3.1 LOCUS DA PESQUISA

Nesta segio, propomos apresentar o contexto de produgio
no qual se realizou a didatizagio do género narrativas de aventuras
de viagem. Nela, apresentamos o 16cus no qual se realizou o ensino-
pesquisa, 4 turma para a qual se propés o trabalho com os géneros
discursivos e, ao final, fazemos a descrigio da seqiiéncia didatica
trabalhada e construida por professor e alunos.

3.2 TURMA

A seqiiéncia a que se refere este trabalho foi realizada com os
alunos da 4° série do Ensino Fundamental, no 1° bimestre do ano
letivo de 2007, entre os meses de abril e junho. Os alunos em sua
maiotia s3o criancas na faixa etiria entre 9 e 10 anos. Grande parte
sdo residentes préximos 2 institui¢io de ensino, estdo inseridos em
um contexto urbano, sujeitos as influéncias que o mesmo oferece,
inclusive aos mais variados géneros discutsivos, que permeiam e
medeiam suas vivéncias.

O trabalho com o género Natrativo de Aventuras de Viagem
ofereceu a esses alunos uma oportunidade de ampliar seus
conhecimentos escolares e extra-escolares.
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3.3 DESCRICAO DA SEQUENCIA DIDATICA

A seqiiéncia diditica proposta a turma articulou seis
momentos nos quais se encontram as atividades propostas:

1) Leituras de virias Narrativas de Aventuras de Viagem, bem como conversas
sobre elas.

e Nesse momento o professor procurou familiarizar os alunos
com textos do gé€nero de referéncia. Os aprendizes
conheceram uma narrativa clissica: a de “Robinson Crusoe”,
uma mais histotica: “a viagem de Pedro Alvares Cabral a0
Brasil”, uma mais contemporanea: a de Amyr Klink,
navegador brasileito, comandante de embarcagSes. Sua
primeira viagem ocorreu em 1984, quando atravessou,
sozinho, em um barco a remo, os 7 mil quilébmetros no
AdAntico Sul que separa a Africa do Brasil, viagem registrada
no livto Cem dias entre o céu ¢ 0 mar. Também conheceram a
histéria do nadador eslovaco Martin Strel, apelidado de
“homem-peixe”, recordista mundial que enfrentou varios
perigos para atravessar a nado o rio Amazonas. A travessia
comecou no Peru e terminou em Belém, o que deu ao
nadador, aos 52 anos, o direito de registrar sua marca no
Guinness, livto dos recordes mundial.

II) Leituras de texctos e exercivios sobre os elementos constitutivos das narrativas
de aventuras de viagem.

e O professor aproveitou os textos ja trabalhados com os
alunos para ajuda-los a identificar o protagonista e suas
caracteristicas, o objetivo e as situagbes vividas por essa
personagem em uma narrativa e ainda fazer uma relagio entre
os textos estudados. A seguir, exemplo dessas atividades:

Rev. MOARA Belém n. 30 p. 49-72 jul./dez., 2008.

BATISTA, M. L C.; GOMES-SANTOS, S. N 59

Quadro 1

Nas aulas passadas, kemos trés historias de aventuras de viagem: a histéria de Robinson Crusoe, 2
 hist6ra da viagem de conquista do Brasil por Cabml e 2 historia da viagem de Amyr Kiink pelo

oceano Atlintico.

Agora, vamos compatar as trés. Responda is questdes a seguir.

1% Quais as principais semehangas (coisas parecidas) entre as trés histdrias?

29 Quais as camctersticas comuns (patecidas) aos trés persomgens (Robinson Crusoe, Cabral e

Amyr Kliok)?

3%) Qual o objetivo dos protagonistas das viagens, ou seja, o que queriam alcangar?

- Robinson Crusoe

- Cabral

- Amyr Klink

4% O que as narmtvas de viagens que lemos, ¢ cutra, ensinam para a gente?

IIT) Produgio inicial de wma Narrativa de Aventuras de Viagem tendo por base
0 caso do nadador eslovaco Martin Strel.

e Esse momento visou oportunizar aos alunos expressarem o
que j4 haviam apreendido sobre as narrativas de aventuras
de viagem. Setia o termdmetro do professor das aulas
anteriores e sobre o que os alunos ji conheciam do género.
A ptimeita producio foi, de certa forma, conduzida, como
mostra o exemplo abaixo:

Quadto 2

Ficha pam produgio de textos

Nas aulas passadas, Jemos varias narrativas de aventuras de viagens € conversamos sobre elas. Agara é
sua vez de produzir uma marrativa de aventura de viagem. Para isso, vocé contari em detathes a travessia
do tio Amazonas pelo nadador eslovaco Martin Strel. As noticias que lemos sobre essa aventura nio
parmam o que aconteceu dumnte o percurso de 3.274 milhas atravessadas a nado paor Strel,

O que tetia dlevisto? Como tera enfrentado os perigos do rio Amazenas? Com quem teria entrado as
margens do rio? Como dormia? Aonde aliviava seu cansago?

Mios i obra! O espago é todo seul

IV’) Avaliagio e reflexcdo sobre as narrativas produzidas

e Apbs a primeira produgio, professor e alunos avaliaram os
textos produzidos pela turma, com vistas 4 construgio
coletiva de um modelo do géneto e, assim, observar quais
dificuldades precisatiam set superadas. Os exemplos a seguir
mostram um pouco do que foi esse momento:
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"Quadro 3

Avaliando e reescrevendo o texto

1) Nas aula anteriores, lemos virias narrativas de aventuras e falamos sobre dlas. O que vocé ji conhece
até agor sobre essas narrativas? Na suz opiniio, o que uma narrativa de aventura predsa ter? Preencha as
linhas 2 seguir com sua resposta.

1%) O fundamental é fer aventura

2%) Ser bom no coniexciv

3% Saber se expressar

4°%) gprosentar as personaggens

5%) e aspecificar o teo (M — 405, 2007)

2%) Agora é o momento de vocé avaliar o texto. Releia a aventura escrita
pelo ‘colega e, para cada pergunta feita assinale com um “X” uma das
trés opgdes do quadro: SIM, NAO ou UM POUCO:

Quadro 4

SEQUENCIA NARRATIVA POUCO

2) 0 tempo em que sc passa a histéria é definido?
b) o lugar em que sc passa 2 histéria é definido?
c) o protagonista apresentz clammente o objetivo da
aventum?
a) existen dificuldades 2 serem enfrentadas pelo
Complicagées ¢ protagonis ta?
dificuldades b) o protagonists tem companheiros que o muxiiam pa
aventura?
Resolugio ou 1) as dificuldades sio superadas?
superagio das b) falsc sobte COMO 2s dificuldades sio superadas?
dificuldades €) o protagonista alcanga seu objetivo inidal?
Final da histdria (A
histéria tem um

final)

Situagiio inicial

Com o quadro anterior, o professor apresenta aos alunos os
elementos constitutivos da seqii€éncia da narrativa de aventura de
viagem, conhecimento este suposto como necessario paraa produgio

final.
V) Trabalhando os recursos textuais
® Nesse momento o professor trabalhou com os alunos

exercicios sobre os tipos de discursos (direto e indireto), o
foco narrativo e ainda elementos como as caracteristicas
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espaciais e temporais do género narrativas de aventuras de
viagem, bem como os que se¢ referem as agdes das
personagens, a superagio de dificuldades, visando, assim,
preparar melhor o aluno para a produgio final. Nessa.fase,
ele aprendeu a identificar com mais precisio como se produz
uma narrativa de aventura de viagem. A seguir, um exemplo
dessa fase e como o professor trabalhou o foco narrativo
com os alunos.

Quadro 5

27 Vamos agon entender quem conta a histdda. Hi dois modos de contar:
patticipagio direta do narmdor nos acoatecimentos que conta Nesse caso, costuma-se usar “eu”
¢ o narrador pode até ser o persopagem principal

distanciamento do natrador em relagiio aos fatos que conta. Ele sbe sobre a vida dos
personagens, conhece seus pensamentos e sntimentos. Nesse casq, costuma-se usar “ele”.

V1) Produgéio final de uma Narrativa de Aventura de Viagem com livre escolba
do tema, mas com uma ficha de plancjamento da nova produsio

e Hsse momento teve por objetivo a produgio final de uma
narrativa de aventura de viagem, tendo em vista que os alunos
ja possuiriam, apds o trabalho com seus ptréptios textos,
conhecimentos mais sélidos acerca do género de referéncia.
Essa produgio, diferentemente da primeira, foi mais livre, o
aluno pode produzir seu texto com mais liberdade, com a
escolha do seu préprio “tema”. Para auxiliar o.aluno, o
professor dispos a ele um “quadro” para que o mesmo
pudesse planejar e otganizar sua natrativa, o que se podc
observar a seguir.
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Quadro 6

PRODUCAO FINAL

Oli pessoal,

Durante todo o 1°. Bimestre cstivemos estudando as narrativas de aventuras de viagens. Lemos
vifas marrativas, uma delas clissica (Robioson Crusoe), outra mais histérica (A viagem de Pedro
Alvares Cabra 2o Brasil), e outa recente (Amyr Klink). Além disso, escrevemos a nossa propria
parrativa de aventura, baseada no caso do nadador Martin Strel, o chamado homem-peixe.

Agora, vocés poderio usar tudo o que aprenderam para produzir mais uma parrativa de aventuras de
viagem. Com mais essa, tetdo dols textos escritos por vocés mesmos. Daqui 2 alguns dias, podemos
até organizar 0s n0ssOS textos em um pequeno livrnho..

Antes de comegar a escrever scu texto, vocé poderi planeji-lo. Para isso, preencha os quadros 2
seguir. Neles vocé escreverd sobre como serd sua narrativa.

O quadro citado no comando representa a seqiiéncia da
narrativa, apresentada na fase acima (IV), sendo que para cada
elemento o professor faz uma pergunta para ajudar o aluno no
planejamento da nova produgio.

4 ANALI:SE DAS NARRATIVAS DE AVENTURAS DE
VIAGEM ' '

A anilise, a seguit, enfoca o processo de aproptiacdo do
género natrativas de aventuras de viagem pelos alunos, com base em
trés eixos: os temas privilegiados, a seqiienciagio narrativa global e
os recursos lingiifsticos de construgio de textualidade. Na abordagem
desses elementos, consideramos o movimento de apropriagio do
género com base em dois momentos da seqiiéncia didética: a primeira
e a Gltima produgiio, sem perder de vista o fato de que o género, tal
como didatizado, é uma variagdo do género de referéncia.

4.1 TEMAS PRIVILEGIADOS (ITEM VIUVO)

Em relagio 2 primeira produgio, o professor propds aos
alunos que elaborassem uma narrativa sobre a travessia do o
Amazonas pelo nadador esloveno Martin Strel, e foi 0 que a maiotia
dos alunos fez, como mostram os trechos a seguit:
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“QO Homem Peixe

Era uma vez um homem chamado Micio. Ele tinha um sonho de
entra no livro dos recordes mundiais, ao padar 3.274 milhas ele
tinha 52 anos, ele consegui e registrou oficialmente sua marca no
Guinnes, livto dos recordes mundiais [...]” (P, 1* produgio)

“Alguns meses atrais um nadador chamado Martin Strel resolveu
sair pot ai nadando para bater o seu novo Record [ ..] entdo
Strel comegou a nadar do Peru até Belém [...]”(IM, 1*
produgio).

Houve somente um pequeno grupo que se afastou do
comando da primeira produgio, como mostra o exemplo seguinte,
em que se altera o protagonista, que deveria, pela otientagdo do
professot, ser o nadador esloveno Martin Strel, embora se conserve
a tematica: a travessia sobre a dgua (fluvial ou maritima).

“A Mbnica Atravessa o Rio Amazonas.
Era um dia bonito quando ela viajou pra atravessar o grande rio
Amazonas” (V. 1* produgio)

J4 na produggo final, os alunos ficaram mais livres para fazer
suas narrativas de aventura de viagem, como mencionado na descrigao

. da seqiiéncia diditica. Contudo, foi possivel observar que, mesmo

podendo escolhet o tema de suas narrativas, a maiotia nio se
distanciou muito do género de referéncia, visto que a tematica da
viagem sobre a 4gua prevaleceu na ltima produgio, como mostram
os exemplos abaixo: '

“As aventuras de Bruce Wilys
Era uma manhi de sol no dia 15 de dezembro de 1996 e Bruce
queria terminar sua maratona de Amazdnia até Belém, e partiu
para o mar.” (JP, 2* produgio)

“Petigo em um passeio de Batco

Em um dia uns amigos chamados Jon, Joana, Camile e Rui, quetiam
fazer um passeio pelo fio Amazonas. Nés vamos fazer esse passeio
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do dia 05/02/07 {[...] Nesse dia do passeio eles alugaram um barco
por 3 dias(...)” (IM, 2* produgio)

Uma hipitese para que a maioria da turma tenha optado
pela narrativa de aventura de viagem maritima poderia ser o fato de
os textos-base da seqiiéncia didatica trabalhados em sala de aula terem
contemplado mais essa temitica. Contudo, houve uma parcela de
alunos que, em suas produgdes finais, escolheu fazer narrativas
préximas as narrativas filmicas, o que pode revelar certa influéncia
de suas histérias de letramento em suas produgdes, fato esse
pressuposto na reflexfio sobre género discursivo de Bakhtin. O
contexto influencia o momento de produ¢io de um determinado
género. Outro elemento a ser considerado é que esse fato demonstra
também uma relagdo intertextual, uma vez que os alunos trazem
para suas produgdes outros textos com que ji tomaram
provavelmente contato em suas histétias de leituras. O trecho a seguir
demonstra essas particularidades tematicas:

“O homem aranha contra o homem areia

- Oi eu sou 0 homem Aranha acabei de satva o mundo. Agora
estou numa ilha sozinho, pelos menos eu acho, ja estou conhesendo
a itha e tem muita areia e caverna, eu estou numa delas. Acabei de
vetr um vucio agora vou dormir amanha vai ser um novo dia” (C,
2* produgio)

Em relagdo a0 tema, o que se pode observar é que a maioria
dos alunos consegue mobilizar, desde a primeira até a Gltima produgio,
temas préptios das narrativas de aventuras de viagem, sem muito
distanciamento do género de referéncia.
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4.2 ELEMENTOS COMPOSICIONAIS DA SEQﬂﬁNCIA
NARRATIVA

Em geral, uma seqii€ncia narrativa organiza-se em cinco fases:
“a situagio inicial”, em que séo apresentados os elementos de base
que preparam o desenrolar da trama; “fase de complicagdo” em que
é criada uma tensio devido 2 introdug¢io de um elemento pertutbador;
“fase de agdes”, que agrupa os acontecimentos ocottridos na fase
anterior; “fase de resolu¢io”, em que os novos acontecimentos
possibilitam a resolugio parcial ou total dos conflitos anteriores; e
“situagdo final” que introduz um novo estado de equilibrio. Esses
elementos composicionais foram mobilizados pelos alunos tanto na
primeira quanto na segunda produgio, sendo que nesta houve uma
inser¢io mais satisfatoria, o que demonstra que de certo modo a
interferéncia das atividades diditicas propostas pelo professor
ampliaram e ajudaram na articulacio dos mesmos.

Em relago 4 situagio inicial, 2 maiotia dos alunos se aproptiou
de forma adequada desse elemento mais na segunda produgio que
na primeira, o que se pode verificar nos trechos seguintes:

“O homem-peixe

Era um domingo quando decidi atravessar o tio Amazonas.
Junto com minha equipe comecei a nadar. Percorti mais de 3.450
quilometros” (D, 1* produgio)

“A viagem de Dante Rudi

No dia 16 de outubro de 1982 um homem muito corajoso, chamado
Dante Rudi, decidiu sair da Alemanha em dire¢io ao Rio Paraguai,
na Argentina” (D, 2* produgio)

Como se pode observar, o aluno apresentou, mais
adequadamente, o protagonista, suas caracteristicas, seus objetivos,
onde se passaria a aventura, na segunda produgio. Na ptimeira esses
elementos nio sdo tio claros.
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Quanto 3s fases de complicagio e superagio das dificuldades,
é possivel observar que um grupo maior de alunos as mobiliza tanto
na primeitra quanto na segunda produgio, sendo que, nesta, de modo
mais explicito esses elementos sio retomados, como mostram os
trechos abaixo:

“A alguns meses atrais um nadador chamado Martin Strel resolvel
sait por ai nandando para bater o seu novo recorde de 2.007, entio
Strel comeco a nadar do Peru até Belém, seu filho com muito
medo que seu pai fosse der um ataque cardiaco ele tesovel tirar o
seu pai da 4gua e levar a0 medico mais seu pai querendo bater o
tecorde insistiu para poder nadar até Belém.

Strel com muita forga de vontade passou pelas piranha, enfrentou
as correntesas ¢ ele so patava para descansar e comer [...]” (IM, 1*
produgio)

“Nesse dia do passeio eles alugaram um batco por 3 dias, eles
foram navegando quando estava na metade do tio um monte de
jacarés estava ao redor do barco, eles so consiguiram espantar os
jacarés com o barulho do motor do barco, logo depois de algumas
hotas, eles encontraram piranhas no fio, sorte que eles tinham
trago da casa deles catne, eles espertos jogaram a carne no rio.”

(IM, 2* produgio)

“Encontrei também o saci € um cavaleiro negro. Com o saci foi
legal conversamos muito me contou até como perdeu 2 perna. Ji
com o cavaleiro foi hottivel, ele queria me matar, mas na hora que
ele ia infiar a espada no meu coragio um indio jogou a flecha no
coragio do cavaleiro negro. Era dificio de dormir tinha muito
bicho me picando, para me cobnr pegava folha de bambu.” (D],
1* produgio)

“Tive quatro complicagio logo no inisio quando sai varais baleias
vieram atris de nosso batco, depois de trés dias de viagem meu
amigo Will teve um resfriado, depois minha namorada Elizabet
teve um grande corte na perna e a ultima dificuldade foi a mais
dificil uma onda gigante tava vindo em nossa diregao.

Para supetar as baleias tivemos que ficar parados até eles item em
bora, j4 para superar o tesfriado de Will tivemos que dar para ele
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os remédios que tinhamos levado, no corte de minha namorada ja
que estivamos no maranhdo levamos ela no posto de saade e 14
fiseram o curativo, ¢ na onda gigante tentamos muito nos
comonicamos com virios lugates para saber como farfamos para
2 onda ndo atingir a gente, tentamos de toda maneira ate que
conseguimos nos cumunicar com uma centra de Miami e deram
as cordenadas certas ¢ desviamos da onda gigante.” (D], 2*
produgio)

As fases de complicagio e resolugdo sio, pelos trechos acima,
as que os alunos mais apresentam dificuldades em mobilizar, em
especial na primeira produgio, visto que na segunda ji conseguem
relacions-las mais adequadamente, encadeando assim a trama para o
desfecho ou final da histéria que é bem trabalhado por quase todos

_ tanto na primeira quanto na segunda.

Convém observar que uma pequena parcela teve dificuldades
para desenvolver o contetido temitico através da seqliéncia narrativa
nas duas produgdes, ficando assim no estigio anterior 3 intervengio
didatica, pelos menos no que se refere 20 texto escrito, como mostram
os trechos a seguir:

“A travessia da Amazbnia

Era um diz lindo de chuva em S3o Paulo Reutrs— apos enfrentar
jacarés piranhas, doengas e 2 ameagas de um ataque do coragio, o
nadador eslovaco Martin Strel registrou neste domingo o recorde
de quilémetros depois de atravessar a nado o tio Amazonas e foi
levado 20 hospital. Hoje e uma dia mas bonito escrevi este texto
com carinho.” (RA, 1* produgio)

“Juliana faro Na Terra

Juliana passou farias dificuldade pelo avido varias pessoas ficou
olhando para o aviio e as pessoas ficou olhando para ajudala. E ali
o avido ia caindo e Juan ia para sauvala e consegui sauvala(...)”

RA, 2* produgio)
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4.3 RECURSOS LINGUISTICOS DE CONSTRUCAO DA
TEXTUALIDADE

Em relagdo ao uso dos recursos linglifsticos que conferem
textualidade as produgdes dos alunos, verificou-se somente os mais

mobilizados pelos mesmos, que foram: o foco narrativo, o discurso -

direto, o tempo, o espago € a utiliza¢io do verbo no pretérito, marca
da narrativa. O uso dos mesmos certamente é, em grande medida,
reflexo da intervengio feita pelo professor com a seqiiéncia didatica
trabalhada em sala de aula. Esses recursos aparecem nas duas
produgdes, ora aparecendo com mais precisio na primeira produgdo,
ora nas duas. Logo adiante, exemplos de como os alunos utilizaram
o recurso foco narrativo em suas produgoes.

“O1i sou o Homem peixe ¢ vou contar com detalhe como foi
atravessar o rio Amazonas” (DJ 1* produgdo)

“Oi meu nome € Jack Speral, Moro na grande S3o Paulo e vou
fazer uma viagem grande com meu amigo Will Tarney e minha
namorada Elizabet [...]” (DJ 2* produgio)

O aluno, como se pode observar nos trechos, optou por
usar o foco narrativo em primeira pessoa, sendo que o narrador é
também personagem principal da histétia e ainda define seus objetivos
(na 1* produgdo) e mostrou quem serio seus companheiros na
aventura (na 2* produgio).

Hi um grupo de alunos que conseguiu mobilizar o foco
narrativo tanto em primeira quanto em terceira pessoa de uma
produgio para outra, como mostra o exemplo a seguir:

“Era um dia de domingo quando decidi atravessar o rio
amazonas.

Junto com minha equipe comecei 2 nadar. Percorri mais de
3.450 quildmetros.”” (D.1* produgio)
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“No dia 10 de outubro de 1982, um homem muito corajoso,
chamado Dante Rudi decidiu sait da Alemanha em diregio ao
Rio Paraguai, na Argentina” (D. 2* produgio)

Como se pode observar, o foco natrativo é um fenémeno
bem mobilizado pelos alunos em ambas as produgdes. Ressaltamos
que a maiotia da turma optou pelo uso do foco natrativo em tetceira
pessoa. :

O tempo e o espago sdo também recursos que grande parte
dos alunos usam em suas produgdes. As dificuldades em mobiliza-
los sdo mais recorrentes na primeira, sendo que em alguns casos elas
sdo patcialmente superadas na segunda produgio, como se pode

observar nos exemplos abaixo:

“Oi sou o homem peixze e vou contar com detathes como foi
atravessat o rio Amazonas.

Logo na primeira noite vi algo muito estranho, tava pasando pela
uma margem ¢ vi um animal que era todo preto ¢ no lugar da
cabega tinha fogo. (DJ, 1* produgio)

“Sai no dia 20 de julho de 2005, minha saida foi emocionante (...)

Ia ter de sair de barco e passar pelo oceano Atlintico e oceano
Pacifico (...) depois de trés dias de viagem meu amigo Will teve
um resfriado, depois quando a gente ji estava no maranhio minha
namotrada Elizabet teve um grande corte na petna (...)” (D], 2*
produgio).

Outros recursos utilizados s@o o discurso direto e o tempo
verbal no pretérito nas duas produgdes. Quanto ao uso do verbo no
pretérito, é possivel supor que os alunos ji haviam tido, de certa
forma, contato com géneros da ordem do narrar em suas histdtias
de letramento, pois esse recurso é mobilizado com certa facilidade
tanto na primeira quanto na segunda produggo. A seguir exemplo de
discurso direto utilizado, por uma parcela da turma, como recurso
de textualidade;
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“_ Vocé aceita competir com o meu nadador professional? Valendo
um bilhdo. ’

- Depende — falou Strel curioso.

- Vai ser assim, vocé e nadador vio comegar no peru, no nascente
do rio Amazonas até a ilha do Maraj6 e o primeiro que chegar 14
vai ser o ganhador, OK! —~ Explicou o trilionario.(...)” ( J.1*
produgio) :

“Até que um dia depois de muitas corridas vencidas por Cesar ao
chegar em sua manséo o telefone toca e Cesar corre e atende:

- Alb, mansio dos Belfor, quem deseja?

- E ai Belfor, até agora ainda ndo viu sua mulher nio €? Perguntou
o homem '

- Nio, quem ¢ estranhou Cesar

- H4, n3o esta me reconhecendo, sou eu Zigfrid.(...) (J, 2* produgio)

A seguir exemplos de como a maioria dos alunos utilizaram
o vetbo no pretérito, que é marca do género da ordem do narrar,
mobilizado em ambas as produgdes sem muitas dificuldades.

“Era um dia bonito quando ela viajou para atravessat o grande tio
Amazonas. Quando ela chegou viu que era grande e ficou com
medo (...) ela foi pra a margem do tio e nadou em um dia 50 Km

()" (V, 1* produgio)

“Era um dia lindo quando Juliana e Orlando iam passar para sua
viagem a2 Amazonia.

Eles estavam muito felizes pois itiam realizar seus sonhos ir ao tio
" Amazonas.

Eles chegaram e a ptimeira coisa que viram foi os botos (...)” (V.
2* produgio)

Em relacgio 2 utilizagdo dos recursos lingtiisticos, enfocados
nesta anilise, que conferem textualidade as narrativas produzidas pelos
alunos, pode-se abservar que tanto na primeira quanto na segunda
eles ndo apresentam muitas dificuldades na hora de utilizd-los, sendo
que na segunda produgio as dificuldades sdo quase em sua maioria
superadas.
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5 CONCLUSAO

Este artigo teve pot objetivo descrever e analisar o modo de
produgio/recepgdo do género narrativas de aventuras de viagem
por alunos da 4* serie do ensino fundamental de uma escola ptblica
de Belém. As anilises foram feitas quantc 20 modo com que os
alunos se aproptriam do género textual proposto, através de uma
seqiiéncia didatica, com base em trés eixos: os temas piivilegiados, 2
seqiiéncia narrativa global e os recursos lingiifsticos de construgio
de textualidade. Para tanto, consideramos a primeira e a Gltima
produgio dos alunos.

Com base na anilise proposta, constatamos, pelo movimento
opetado pelos alunos da primeira para a segunda produgio, que, de
modo geral, hi uma apropriagio significativa do género. Eles

" conseguem 20 final mobilizar e ordenar, através da seqiiéncia natrativa,

contetidos temiticos ptéptios das narrativas de aventuras de viagem,
0 que mostra que a intervengio do professot, através da seqiiéncia
didtica proposta aos alunos, teve grande relevincia nesse processo
de apropriagio do género e provavelmente esses alunos estario mais
seguros quando estiverem diante de outros géneros da ordem do
natrar, uma vez que adquitiram competéncias para usar de maneira
mais apropriada o géneto ptoposto como objeto de estudo, bem
como os demais objetos ensinados e, supomos, aprendidos.

Sendo assim, podemos inferir que o ensino da lingua materna
com base em uma visio interacionista de linguagem, que valorize o
texto como bem cultural e social e nio como pretexto para priticas
puramente gramaticais, é vidvel, visto que essa perspectiva engaja
professor e aluno em tarefas distintas, embora complementares. Ao
aluno seri oportunizado conhecer e dominar methor um género,
isso ira lhe possibilitar let, escrever e falar de maneira mais adequada
numa dada situagio de comunicagio, além de poder refletir sobte
suas produgdes. J4 o professor poderi avaliar suas praticas didaticas,
verificar os avangos e as dificuldades de seus alunos e, assim, poder
construit novas seqiiéncias diditicas para suptir as necessidades
constatadas. E nessa diregio que se pode afirmar que o trabalho
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com os geénetos, de certa forma, permite pensar a educagio para a
vida, para o exercicio da cidadania.
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LECTURA MEDIADA POR ORDENADOR:
IMPLICACIONES EN LA ACTIVIDAD UNIVERSITARIA

Cristina de Souza VERGNANO-JUNGER
(Universidade do Estado do Rio de Janeiro)

RESUMEN: Este articulo presenta reflexiones sobre la lectura en 4ambito
universitario, con énfasis en los recursos informéticos y sus efectos en la
comprensién lectora. Consideramos la lectura una actividad de
reconstruccién de sentidos, a través de la interaccidén activa del lector con
el texto. Las practicas lectoras universitarias suelen sufrir con la
fragmentacién de textos, poco conocimiento del género académico y falta
de una labor sistemitica para el desarrollo de un lector auténomo. En el
caso de la lectura mediada por ordenador, la cuestién se hace mis grave,
debido a su caricter novedoso en medio escolar. Para ejemplificar la
discusion, utilizamos una expetiencia con foro virtual en un grupo de
Espafiol VII de una universidad piblica de Rio de Janeiro. Lo observado
reforzé la necesidad de inversién en el trabajo con lectura, pues las
dificultades iniciales se han ido sanando alo largo del proceso de evaluacién
de las actividades propuestas.

PALABRAS-CLAVE: espaifiol lengua extranjera; lectura; foro virtual;
ensefianza universitaria

ABSTRACT: This paper discusses the reading comprehension among
undergraduate students. It emphasizes the effects of the computers and
the Internet resources on the reading process. We consider the reading
comprehension an active interaction between the proficient reader and the
text in order to reconstruct meaning. However, the reading practice in
university is often fragmented, under developed and the knowledge about
academic gente is not sufficient. These problems increase when the reading
comprehension occurs in a virtual environment, due to the fact that this is
a very recent practice. We present the results from reading activities in a
web forum among undergraduate Spanish students to exemplify the
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problems and solutions for the situation. The experience showed that is
necessary to catry out a reading comprehension systematic work in order
to obtain proficient readers.

KEYWORDS: Sbanish foreign language; reading comprehension; web
forum; undergraduate teaching

1 INTRODUCCION

Cuando pensamos en la presencia del ordenador en la vida
académica, especificamente en las actividades de los estudiantes,
podemos asumir algunas hipétesis para su utilizacién, basadas en
nuestra expetiencia en el mundo contemporaneo. La primera, mas
inmediata, se refiere al uso del ordenador como una maquina
sofisticada de escribir, que permite al usuario elaborar textos, tablas,
editar imagenes, ademas de posibilitar la lectura de lo que ahi se

produzca. Casi simultineamente, tal vez, nos venga a la mente la

posibilidad de interaccién a través de Internet — correos electronicos,
chats, foros, blags etc. — aunque eso no siempre se asocia a lo académico.
Hay también el recurso de descargar variados matetiales, como textos,
canciones, imagenes, para leetlos y utilizatlos posteriormente.

Reflexionando sobre esas utilidades del ordenador, nos es
posible separatlas segin dos modalidades de uso de la lengua: la
produccién y la recepcién de discursos. Respecto a la produccién, se
podtian enfocar cuestiones sobre la redaccién en géneros especificos
del entorno académico; técnicas, procedimientos y dificultades en la
esctitura; recursos aportados por el ordenador e Internet en la
produccién esctita y oral mediada por las nuevas tecnologias; aspectos
de la interaccién, entre otros.

Con relacién a la lectura, asociada a la recepcién, lo primero
que cabe destacar es la defensa a su aspecto de practica activa, que
involucra al lector en un proceso de reconstruccién de sentidos, en
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una negociacién cooperativa con el texto y su autor (KLEIMAN,
1996; MANINGUENEAU, 1996; VERGNANO-JUNGER, 2005b;
2007). La lectura en la formacién superior tiene destaque ya que es el
principal medio de acceso a la informacién y al conocimiento
especializado (CARRANZA et. al., 2004). De hecho, todo el trabajo
que se desarrolla durante los estudios universitarios se apoya en la
investigacién y tevisién de la literatura cientifica, sea como fuente
principal de estudios, sea como soporte 2 las investigaciones
expetimentales y de campo. Eso se da en la lectura de textos impresos
y se extiende a la lectura digital. En este Gltimo caso, cabe afiadir
toda una serie de consideraciones sobre hipertexto, intertextualidad,
multisemiosis, aspectos que se potencian en la comprensién de textos
en soporte informitico, aunque pueden encontrarse también en los
ejemplares impresos (PINHEIRO, 2005).

Este articulo se inserta en las investigaciones que hemos venido
desatrollando sobre la comprension lectora y ensefianza de lenguas.
Enfatizamos, aqui, la cuestién lectora en el 4mbito de la formacién
universitatia, con foco especial en las relaciones de lectura mediadas

por ordenadores. Nos interesan principalmente las consideraciones

sobre el desarrollo de una perspectiva cttica por parte del lector-
estudiante, que debe aprender a seleccionar adecuadamente sus
fuentes en ese nuevo soporte. Y, como mucho de lo que se lee en las
universidades fue producido en paises y lenguas diferentes del idioma
nativo de los estudiantes e investigadores, destacamos algunas
cuestiones relacionadas a la lectura en lengua extranjera. Para
ejemplificar nuestras reflexiones, discutimos el proceso lector de
estudiantes de Lengua Espafiola VII de una institucién de ensefianza
supetior pablica en Rio de Janeiro, en una interaccién por medio de
un foro virtual.
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2 LA LECTURA Y EL AMBITO UNIVERSITARIO

Como comentamos en la introduccién, la lectura forma parte
dela actividad universitaria, tanto de estudios como de investigacidn.
Entre los estudiantes, profesores e investigadores circulan, en el
ambito del discurso escrito, los articulos cientificos, las tesis y los
manuales técnicos, que les permiten acceso al conocimiento que se
va construyendo dentro de la propia academia. O sea, se trata de
discursos esctitos por cientificos para cientificos (GUTIERREZ
RODILLA, 2005).

El género tipico del irea es el académico-cientifico, cuya
tipologia textual principal es la expositivo-argumentativa. Aunque el
lenguaje cientifico presente diferencias segtin el campo de
conocimiento a que se aplique, posee algunos aspectos comunes. Su
funcién social, eminentemente informativa, define sus caracteristicas
formales: precisién de términos, basqueda de neutralidad y
objetividad, impersonalidad, economia, presencia de simbolos, siglas
y terminologia técnica especializada (GUTIERREZ RODILLA,
2005). Tal caracter puede llevar a creer que su lectura deberia ser
estrictamente decodificadora, pero, atn ahi cabe espacio a la
interpretacién, incluso si se considera que diferentes ireas del
conocimiento ofrecen tratamientos distintos a un determinado tema,
llegando a utilizar un mismo término con significados diferentes
(VERGNANO-JUNGER, 2005). :

Nuestra experiencia de més de una década como docente e
investigadora universitaria nos permite observar que la actuacién
lectora de nuestros estudiantes, ptincipalmente al ptincipio de la
carrera, suele presentar dificultades en la lectura de ese género.
Ademais de su novedad, pues el géneto no citcula en la escuela durante
la ensefianza preuniversitaria, y de las dificultades provocadas pot las
limitaciones de conocimientos tedricos sobre los temas leidos
(CARLINO, 2003), hay la cuestién de qué es leet en las creencias de
esos estudiantes. Investigaciones apuntan para una definicién de
lectura decodificadora, presa a la forma, vocabulario, esttucturas y
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contenido de informacién, en la cual autor es considerado como
autoridad, al lado del profesor (CARMAGNANI, 1995;
VERGNANO-JUNGER, 2005; 2005b). Existe, ademais, una
tendencia a leer de forma fragmentada — capitulos de libros aislados,
o partes de ellos — sin atencidén a los enlaces significativos que se
deben construir por medio de una practica lectora intertextual

Por eso, estamos de acuerdo con Carvalho (2002) que el habito
auténomo de lectura entre dichos estudiantes, que resultaria de una
actividad sistématica, frecuente y contribuiria a perfeccionar su
comprension textual critica, tampoco es practica corriente,
limitandose a lo exigido explicitamente por los docentes. A pesar de
esa constatacion, cabe también concordar con Carlino (2003) que el
alcance de esa autonomia requiere una labor sistematica y cuidadosa
por parte del profesor, a fin de contribuir a la construccién de la
independencia del lector-aprendiz.

En términos de la lectura en lengua extranjera, podriamos
destacar que el desconocimiento (o el conocimiento limitado) del
idioma lleva a una tendencia hacia la decodificacién
(CARMAGNANI, 1995). Ante la imposibilidad de profundizarse
en el contenido y las dificultades con el vocabulario y las estructuras
poco familiares, los lectores tienden a fijarse en las palabras y frases,
dejando de hacer inferencias, establecer relaciones entre lo leido y
sus conocimientos enciclopédicos e intertextuales. Eso acaba
generando una comprension superficial del texto. Pero, si
consideramos que los estudios superiores demandan el contacto
ctitico con un abanico amplio de trabajos y que eso acaba llevando a
textos producidos por investigadores de divetsos paises, nos parece
quedar claro que desarrollar una lectura profunda, reflexiva, critica y
auténoma en lengua extranjera es tan importante como hacerlo en
lerigua materna. |
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3. CUESTIONES A PLANTEAR A PARTIR DEL USO DE
FUENTES VIRTUALES

La revolucién informitica ha traido a nuestras sociedades
nuevos recursos de produccién y circulacién de pensamientos, textos
e imigenes. Los ordenadores pérsonales nos han perrnit'tdo una
escritura ylectura virtuales, que, cofl los avances més recientes, Pu.cu.cu.
salir, incluso del espacio cetrado de los despachos, ganando
portabmdad (RIBEIRO, 2005). También la manera de accedet a los
textos ha cambiado, ya que no damos la vuelta a piginas, sino las
hacemos deslizar verticalmente, de forma semejante a lo que se hacia
en la escritura antigua en rollos.

Pero, tal vez, la gran innovacién haya sido la posibilidad de
interactuar a distancia, intercambiando mensajes y textos de vatiados
estilos y formas por medio de Internet. La Red mundial de
ordenadotes conecta a las personas en tiempo real o de manera muy
ripida, estén donde estén en el mundo. Todo lo que necesitan es
tener acceso a la tecnologia necesaria para hacerlo viable.

Internet, sin embargo, pese a las ventajas que ofrece, también
plantea algunos problemas y aspectos que metecen reflexion
(TOMAEL et. al., 2008). Uno de los que se nos ocutte mis
inmediatamente es aquél creado por las limitaciones tecnologicas.
Principalmente en paises en desarrollo o subdesatrollados, no se
puede creer que los recursos informiticos estén democtatizados.
No sélo faltan ordenadores e infraestructura para Internet, como
gran parte de las poblaciones de tales paises no sabe como hacer uso
de ellas'. :

1'Un reportaje del Correio Brasifiense de 17/07/2007 destaca como B!;asﬂla, la c1udad
mas informatizada de Brasil, posee, todavia, un bajo nivel de acceso a fecursos
informiticos. Eso sirve para reflejar el “@hrta de como o brasikiro Gingda vive num mundo
" #solado”. Disponivel em http:/ /wwwiitla.net/index php Poption=comcontentdctask=
view8dd=7738&Itemid=149 Acceso el 04/04/2008.
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En términos de comprensién lectora, y, en especial, de lalectura
universitaria, nos cabe tejer consideraciones sobre: (a) la cuestiéon
del autor, (b) la confiabilidad de las fuentes, (c) las especificidades
del hipertexto y de la multisemiosis. Los items a y b estin relacionados.
Internet es, en cierta medida, un espacio democritico, en el sentido
de que hay miltiples oportunidades y posibilidades de que cualquiera,

poseyendo los recursos técnicos necesarios, pueda difundir sus
escritos. Eso significa que, no todo lo que esta en Internet sirve a
propésitos de investigacién en términos de base teérica (TOMAEL
et al, 2008). Otro problema derivado de esa libertad es el hecho de
que se pueden componer sitios utilizandose fragmentos o textos
completos de varias personas (diferentes del autor del sitio), sin que
haya un control, o un sentido de obligacion de hacer referencia a la
fuente original de lo citado (SOUSA, 2004).

De esa manera, concluimos que una de las exigencias para el
lector universitario proficiente, que desee recurrir a Internet como
fuente licita de estudios, es desarrollar estrategias ctiticas de selecciéon
y evaluacién de fuentes, autores y géneros (TOMAEL et al, 2008).
Eso no es un aspecto exclusivo de la investigacion en fuentes virtuales,
pues en términos de materiales impresos también hay que diferenciar,
por ejemplo, textos cientificos de los de divulgacién cientifica. Pero
tal problema se amplia en funcion de la novedad del medio y de la
misma virtualidad, que a veces crea dificultades para la identificacién
de autor y fuente. Conocer las reglas sobre direcciones en Internet,
favoreciendo la identificacion, por ejemplo, de sitios de universidades,
es un punto de partida. Se trata de un aspecto de conocimiento
enciclopédico y, a la vez, discursivo que hace falta fomentar en los
lectores-aprendices.

El hipertexto es otra marca de los textos virtuales. Pero, cabe
resaltar que ya existia en materiales impresos bajo la forma de notas,
referencias bibliograficas, sumarios etc. Su presencia intensa en los
medios digitales, el hecho de que es caracteristica constituyente de
los textos que suelen circular en dichos medios y las estrategias que
involucra durante el proceso lector lo hacen, sin embargo, un tema
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importante cuando se trata de la lectura virtual MARCUSCHI, 2005;
PINHEIRO, 2005). .,
El aspecto que se suele destacar en su caracterizacién es la
lectura no lineal. La estructura de los textos tipicamente elaborados
para circular a través de Internet presupone vatiedad de caminos a
seguit. Claro esta que el lector en papel también lo puede hacet, pero
en textos digitales eso forma parte de las trayectorias de lectura
esperadas. Los enlaces conectan el lector a diferentes paginas y le
permiten saltar de una a otra, pulsando el ratdn sobte una palabra o
imagen destacada. Su libertad esti, sin embargo, limitada por las
opciones que le ofrece el autor de cada sitio; a veces también por
contrasefias. Lo importante es destacar que, con esa actividad lectora
de hipertextos el lector estd compartiendo la ptoduccién del texto
con su autor. Eso requiere su cuidado y atencién para no perderse
en un sin namero de paginas, sitios e informaciones, olvidindose,
incluso, el punto de origen que motivé la lectura (PINHEIRO, 2005).
El hipertexto nos remite a la intertextualidad, ya que la lectura
hipertextual permite al lector conectarse a una infinidad de textos,
imagenes, sonidos, simultineamente, a través de la pantalla de su
ordenador. Una de las maneras de comprobatlo es fijindonos en
c6mo es posible sacar dudas, ampliar conocimientos, dialogar a través
del acceso a diferentes sitios, contenidos y géneros que citculan en
Internet y estan disponibles sea por medio de los enlaces, sez por el
acceso directo a las direcciones de Aomepages (PINHEIRO, 2005).
Los textos de Internet tienen, ain, como caracteristicas: su
inmaterialidad, interactividad, concisién y multisemiosis. La ptimera
permite que se compongan textos no s6lo con palabtas o imégenes,
sino con sonidos y movimiento, o sea, que se ténga acceso a fhateﬁales
multisemidticos. El lector no toca el texto, no tiene en sus manos el
libro. Debe concebir otras relaciones con el objeto texto, cuya
presencia fisica esta restringida a la imagen luminosa en las pantallas.
Pero, esta misma inmaterialidad le oftece recursos que van mis all
dela palabra impresa. Requieren, también, la capacidad de considerar
y construir sentidos a partir de diferentes objetos de lectura — se leen
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textos vetbales, pero también imigenes estiticas o en movimiento
(PINHEIRO, 2005).

Esos textos se catracterizan, ademdis, por sus contenidos
compactos, expuestos en secuencias mas cortas, completas en si.
Como la estructura de las paginas ofrece miltiples enlaces y no hay
un control sobre cuales se consultarin, el mensaje debe fluir de forma
comprensible a través de breves textos, de lo esencial (PINHEIRO,
2005). :

Por fin, esa concepcibén de texto virtual permite que haya una
interaccién mds directa entre emisot y receptor del mensaje en varios
de los géneros tipicos de Internet, como chats, foros, blogs. El lector,
que, normalmente en una lectura activa, ya reconstruye seatidos,
puede, por medio de esos recursos de contacto, sincrénico o no,
efectivamente intercambiar informaciones u opiniones con el autor
de lo que lee (PINHEIRO, 2005).

Todos esos aspectos del texto virtual nos llevan a reflexionar
sobre qué estrategias usaria el lector y qué impacto eso representa en
su formacién. Los procedimientos lectores que ya reconocemos
como estrategias cognitivas y metacognitivas en la lectura de textos
impresos también aparecen en la lectura de hipertextos: fijacién de
objetivos, elaboracion de hipdtesis sobre los contenidos de los textos,
identificacién de ideas principales, asociacién entre texto verbal e
Imagenes, activacién de conocimiento previo, evaluacion de claridad
y consistencia de lo leido. Sin embargo, estudios argumentan que
algunos de ésos se intensifican o cambian en la lectura virtual, llevados
por sus mismas caractetisticas, lo que demanda atencién (PINHEIRO,
2005; MARCUSCHI, 2007.). :

Asi, se suele preferir los textos con imagenes y mas cortos. La
identificacion de ideas principales y activacién de conocimientos
previos se intensifican debido a la necesidad de fijar qué es relevante
para cada lector y como lograr entenderlo, segtin no sélo los objetivos
que uno plantea, sino los caminos que sigue al leer. Las mismas metas
son cambiantes y pueden asumir nuevos rumbos a2 medida que se
avanza en la lectura y se eligen nuevos enlaces, que abren posibilidades
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no programadas (PINHEIRO, 2005). Cabe considerar que esa mayor
libertad de trayectorias lectoras acaba por exigir del sujeto lector un
control y una evaluacién de sus propésitos y procedimientos mis
constantes y seguros. Tal actitud conciente debe fomentarse
igualmente en la formacién del lector en los diferentes niveles de
ensefianza, incluso en el superior.

Muchos de los textos a los que se acceden, en bibliotecas
virtuales, sitios de universidades y otras fuentes consideradas
confiables para matetiales académico-cientificos, ofrecen textos en
formatos con baja presencia de enlaces hipertextuales?. Se parecen
mucho a los textos impresos, bajo una forma inmaterial, proyectados
en la pantalla, con 4cceso vertical. Aun asf, si consideramos que el
uso de buscadores como camino de seleccion para el material a ser
leido nos abre una infinidad de posibilidades intertextuales, debemos
treconocer que esas estrategias de consulta a hipertextos se harin
necesatias a la tarea. Por lo tanto, la pteocupacién con la formacién
de lectores aptos a utilizar los recussos del ordenador y de la Internet,
criticos para evaluar la setiedad de las fuentes y pertinencia de los
textos, capaces de establecer puentes intertextuales y movesse entre
los diferentes enlaces, utilizando los recursos de la multisemiosis, sin
perderse o petjudicar sus objetivos iniciales, debe ser una priotidad
de los docentes universitarios hacia sus estudiantes,

4 LECTURA MEDIADA POR FORO VIRTUAL: UN CASO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE E/LE EN LA
LICENCIATURA

A fin de ejemplificar y discutir la lectura en lengua extranjeta
mediada por ordenador en la universidad, consideramos algunos

2 Bn general, dichos textos se presentan grabados en formatos que no permiten
alteraciones en su contenido, solamente su lectura, que puede ser directamente
en linea, o mediante la descargada del archivo, para lecturas posteriores. ~
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aspectos de una experiencia realizada con un grupo de 18 estudiantes
de lengua espafiola, en el tiltimo afio de estudios de la licenciatura en
Portugués-Espafiol, en una universidad puablica de Rio de Janeiro,
durante parte del primer semestre de 2008. Dichos sujetos se
encuentran en el séptimo curso, cuyo objetivo general es discutit la
evolucién de la lengua espafiola desde su génesis hasta la actualidad,
considerando sus variaciones, aspectos sociolingiiisticos, de historia
interna y externa de la lengua.

Asumimos, debido al curso del que participan, que su nivel de
dominio del idioma, aun considerando la heterogeneidad del grupo
y las posibles deficiencias mantenidas a lo largo de su formacion, es
satisfactotio y suficiente para comprender los textos indicados. O
sea, €l conocimiento linglfstico no es en si un obsticulo a la
comprensiéon. En cuanto al género, a pesar de que pueden ocurtir
todavia algunos problemas derivados de dificultades en el manejo de
textos académico-cientificos, tampoco eso seria un factor de
impedimento a la construccion de sentidos. -

A pesar de esas consideraciones, reconocemos que: (2) la
costumbre de leer casi exclusivamente los textos indicados por los
profesores como obligatotios y (b) el hacetlo de forma fragmentada
(capitulos aislados, por ejemplo) son dos aspectos que suelen limitar
el desarrollo de lecturas mis auténomas, proficientes y criticas.

Tradicionalmente, se les ofrece, al principio del semestre, una
bibliografia basica, parte de la cual se compone de fragmentos y
capitulos de obras clasicas de filologia hispanica relacionada a los
temas de la gramatica histérica y dialectologia. Las clases se componen
de discusiones de los textos indicados, ejercicios practicos, clases
expositivas, examenes escritos y una breve investigacién de campo,
junto a hablantes nativos de espafiol de diferentes regiones, a fin de
observar rasgos especificos y regionales de su produccién lingiiistica.

Este afio, dando continuidad a un estudio realizado
anteriormente por una estudiante de postgrado bajo nuestra
orientacién (DORIA, 2008), decidimos introducir en este grupo el
trabajo con un foro virtual, para la discusién asincrona y no presencial
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de cuestiones detivadas de los contenidos estudiados en clase y de
los textos leidos. Entre abril y mayo, incluimos en el foro 2 cuestiones:

A) Establece relaciones entre las nociones de ideologia, poder e
identddad y el concepto de lengua.

B) Unidad en la diversidad: este lema se usa frecuentemente cuando
se discute la lengua espafiola hoy. Discute las implicaciones tal
enfoque trae para las politicas linkiiisticas del idioma en la
actualidad y las nociones de léngua patrén, norma, norma
pluricéntrica. = - : : RS
Disponible en : <http://ele_vii._uetj.queroumforam.com/
index.php>

En el primer caso, tras una presentacién del foro y de la
actividad en si, se les aclaré que deberian apoyatse, para su
participacién, en lecturas indicadas en clase, pero que también podtian
utilizar otros textos que investigaran sobre el tema. Para la segunda
actividad, se indicaron, ademis, algunos articulos que han circulado
en Internet entre 2000 y 2001, en una Tribuna de Opinidn, escritos
por expertos en lengua espafiola, periodistas, docentes universitatios
y miembros de Academias de Lengua de diferentes paises hispanicos.

Para participar, los estudiantes se insctibian en el foro y
aguardaban que la docente moderadora liberara su participacion. A
la primera actividad, acudieron seis (06) estudiantes de la clase (que
posee 18 alumnos). Dos de ellos, a quienes llamaremos El y E2,
tuvieron una participacién mas intensa y constante: respectivamente,
4 y 5 mensajes cada. A lo largo de los dos meses en que estuvo
abierto €l tema a discusién, hubo veintitrés (23) mensajes, diez de la
moderadora, y las cuatro otras distribuidas igualmente entre los
estudiantes E3, E4, E5 y EG. La intensa presencia de la moderadora
se justifica tanto para aclarar cuestiones como para buscar estimular
la mayor participacién.

El 24 de abril, la moderadora publico en el foro una evaluacién
de esa primera tarea. Su objetivo no era atribuir grados, sino
acompaiar el desarrollo de la actividad, los progtresos y dificultades
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para perfeccionamiento futuro. Se consideraron 7 aspectos: (1)
participacién; (2) intertextualidad; (3) profundidad de la discusién;
(4) actitud critica y reflexiva; (5) dudas y aclaraciones; (6) propuestas
presentadas y (7) nivel de uso del idioma. Se pudo obserwvar,
concretamente, lo siguiente:

a) La participacién fue muy timida. Solamente la tercera
parte del grupo logré apuntarse a algin tipo de
comentario. .

b) La mayor marca de intertextualidad se concentrd en

las referencias a detalles discutidos en clase. O sea, ni
las hablas de los compafieros, ni las lecturas tedricas
sirvieron como apoyo para la construccién de los
discursos de los participantes. Por lo menos no lo
fueron explicitamente. Hubo algunas pocas
excepciones a referencias que suponemos implicitas a
observaciones contenidas en algunos mensajes, peto
eso no fue apuntado de forma directa. Asi pues, no
podemos afirmar con seguridad que afirmaciones de
algunos participantes tuvieron origen en las
contribuciones de sus colegas.

©) Las discusiones, en general, fueron mis bien intuitivas,
apoyadas en opiniones personales.

d) A pesar de poco profundas y sin apoyo cientifico, hubo
un esfuerzo de desatrollo ctitico y reflexivo sobre el
tema propuesto.

€) Sélo E2 expuso una duda, pero ningn compafiero se
propuso tesolverla. La creencia de que eso es papel
del profesor parecia dominar la actuacién del grupo
en aquel momento. De hecho, cupo a la docente
moderadora aclararla.

f) Asi como ocurrié con las dudas, tampoco hubo
muchas sugerencias de lecturas o actividades por parte
de los estudiantes. Sélo E1 propuso una lectura
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adicional que servitia para entriquecer lo que se estaba
discutiendo. : '
fo3) Finalmente, aunque éste no fuera el objetivo ptincipal
del foro, se pudo constatar un nivel de lengua bueno,
en general, entre los participantes. Las interferencias
existfan, bien como los fallos, pero, tal vez incluso por
la poca patticipacibn, nada mas grave se pudo registrar.

En un contacto presencial en clase, tras la lectura de la
evaluacién por varios estudiantes, se concluyé que uno de los
elementos que contribuyeron a ese resultado de baja participacion
ha sido la falta de intimidad con el medio virtual, especificamente, el
foro. Eso, sin duda, puede haber generado ese problema y las
dificultades en la interaccién. Atn asi, consideramos que los mensajes
reflejaban sobte todo la poca lectura de los estudiantes. Su base para
publicar mensajes en el foro etan las exposiciones orales de la
profesora en clase, no los textos indicados para estudio. Igualmente
parecian ignorar (o realmente no leer) lo que los colegas publicaban.
De eso resultaba un contenido de texto poco profundo y no cientifico
en su presentacion.

Lo positivo en la expetiencia hasta este punto fue el efecto
que, aparentemente, dicha evaluacién, loge6 producir. Lo primero
que se puede obsetvar fue el aumento de participantes, de seis (06) a
doce (12). O sea, solamente seis estudiantes del grupo no patticiparon
en ningiin momento de esa segunda discusién. Entre todos, hubo
45 mensajes, solamente 11 de la moderadora. Con la mayor
participacién del grupo, la actuacién de la profesora pudo reducisse,
abriendo espacio 2 que los mismos alumnos intetcambiaran
expetiencias, dudas y soluciones para problemas.

Ademis de eso, también se vio incrementada la lectura, pues,
no sélo se comentaban, complementaban y aclaraban intervenciones
de compaiieros, sino se hacian referencias a varios textos leidos y/o
se los resefiaban de forma breve. Estos formaban parte de la
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bibliografia obligatoria de clase, de las lecturas complementarias y de
una setie de sugerencias hechas por los propios estudiantes. Con tal
préctica, las discusiones ganaron profundidad y cientificidad.

Cabe sefialar, sin embargo, que, sila lectura se perfecciond y se
mostré mas claramente como proceso a lo largo de esa segunda
tarea, la esctitura mis frecuente permitié obsetvar deficiencias enla
produccién en el idioma extranjero. Una propuesta para el proximo
curso es aprovechar esas muestras de lengua espafiola en situacién
real de comunicacién para discutir un perfeccionamiento de la practica
escrita.

5 CONSIDERACIONES FINALES

A lo largo de los dltimos afios, hemos venido observando, en
investigaciones propias o de estudiantes bajo nuestra otientacién,
las relaciones que establecen nuestros licenciandos durante sus lecturas
académicas. Algunos aspectos se estan configurando como frecuentes:

a) El género académico-cientifico provoca una reaccion de
rareza, en especial en los cursos iniciales, dificultando la comprensiéon
lectora, la construccion de sentidos y la consecuente incorporacion
de los conocimientos vehiculados por los textos al bagaje cientifico
de los estudiantes. Cuando trabajados intensamente, sin embargo,
tales dificultades disminuyen y favorecen el enriquecimiento del
proceso reflexivo y critico sobre los temas tedricos estudiados y la
propia lengua extranjera.

b) En general, esos mismos estudiantes siguen esperando que
el profesor sea la fuente de informacion autorizada, prefiriendo asumir
una “lectura de segunda mano”. O sea, en lugar de construir el propio
sentido, aceptar la lectura que hizo el profesor del tema en estudio.
Hay necesidad de un trabajo efectivo de formacion lectora para que
se invierta la situacién. Como pudimos percibir en el uso del foro,
tras una evaluacioén formativa fue posible estimular al menos parte

Rev. MOARA Belém n. 30 p- 73-92 jul./dez., 2008.



88 Lectura mediada por ordenador...

del grupo a investigar por cuenta propia y compartir sus
descubrimientos con todo el grupo. '

c) Debido al foco en el profesor como autoridad, al
extrafiamiento del género, a las limitaciones de conocimiento
lingiiistico de la lengua extranjera®y a la itregulatidad en su hébito de
lectura, sus practicas comprensivas, muchas veces, tenden a un
modelo decodificadot. Eso significa que no siempre se observan
inferencias, articulaciones intertextuales, activacién de conocimientos
previos, ‘como setia lo. deseable para la interpretacién por lectores
activos y proficientes. Sin embargo, un grupo en final de licenciatura,
con el apoyo del docente y una inversién sistematica en el desarrollo
de la lectura puede vencer tales limitaciones y demostrar, en corto
espacio de tiempo, un incremento en las practicas de comprensién
critica y auténoma.

El panorama, por lo tanto, cambia segin el nivel de estudios
de los estudiantes y la propuesta pedagogica de la institucion a la que
pertencen. Donde hay mas inversién en una formacién critica,
reflexiva e investigativa, se suele observar un crecimiento en el proceso
lector.

En términos de recursos informaticos como mediadores de la
lectura, cabe resaltar siempre las limitaciones impuestas por la
tecnologia. Los ordenadores y el acceso a Internet no son, de hecho,
universales ni democraticos. Muchos estudiantes carecen de las
maquinas, de conexiones eficaces y de conocimientos técnicos
instrumentales para su uso. Eso se refleja no sélo en la baja adhesion
al trabajo mediado por ordenadores, como en la imposibilidad de

3 Necesitamos acordar que nuestro trabajo se desarrolla en el dmbito de la
formacién de profesores de espafiol como lengua extranjera. Pot lo tanto, el
contacto con textos en espafiol es obligatorio. An asi, ocupa la menor parte de
las vidas de los estudiantes, ya que estamos en Brasil y su idioma materno es el
portugués. Como su licenciatura, ademas, esti otientada para la formacién en
ambos idiomas y sus respectivas literaturas, deben también compartir el espacio
de estudios en fuentes cientificas con textos especializados en lengua portuguesa.
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implementatlos sistematica e intensamente en clase. Tales cuestiones
fueron levantadas por nuestros informantes tras la evaluacién de la
primera tarea en el foro. Algunos logratan superatlas, pero no todos.

Ann estamos iniciando nuestra trayectoria de estudios sobre
las pricticas lectoras en ordenador e Internet. Hasta el momento, en
los trabajos que hemos viniendo desatrollando, observamos que se
usan mucho los recursos para descargar textos, relacionatrse por
correo electronico, o para fines personales ajenos a los estudios. Adn
hay muchos estudiantes que rehtisan esas practicas como parte de su
vida académica. Por ejemplo, es frecuente que impriman textos
descargados o enviados por e-wails, pues consideran la lectura en
pantalla dificil. En interacciones a través de foros, muchos no suelen
leer las intervenciones de los compafieros y considerarlas en sus
reflexiones sobre los materiales tedticos leidos para las asignaturas,
salvo si estimulados explicitamente a hacetlo. De igual manera, en
esas situaciones de discusién virtual en foros organizados
especificamente para determinados estudios y asignaturas, la
frecuencia es baja e irregular. Eso parece indicar que tales practicas
lectoras y de escritura todavia no se asocian a la realidad de carreras
estructuradas como presenciales.

En el caso de nuestra expetiencia con el foro virtual, tardaron
algunas semanas hasta que muchos de los estudiantes accedieron al
foro. En varios casos, la cantidad de lecturas y accesos indicados pot
el sitio demuestra que si lo leyeron, pero, por vatias razones, no
esctibieron nada alli. Algunas manifestaciones apuntaron para el

sentimiento de rareza respecto al ambiente de foro, incluso (y
. principalmente) como recurso didictico-pedagégico. Otras para la
_dificultad en redactar ditectamente en ambiente virtual. Parece ser

que diversos alumnos sienten la necesidad de poner en el papel sus
reflexiones, pasindolas después en un editor de textos, a fin de leerlas
vatias veces, cotregitlas y, slo entonces, publicarlas. Nada les impide
hacerlo, ya que la actividad del foro es asincrona, pero, sin duda,
tequiere mas tiempo y trabajo.
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"Todas esas dificultades, limitaciones y necesidades de adaptacion
provocan efectos en la formacién y desarrollo de los lectores. Si se
emplean poco los recursos informaticos, queda mis dificil hacer una
inversién en los conocimientos y estrategias requeridos a su uso entre
los estudiantes. Si consideramos, ademis, una perspectiva mas bien
pasiva y decodificadora de lectura en términos generales, concluimos
que ver el texto virtual como un objeto abierto y en construccion,
que requiete una especial atencién al proceso lectot, a fin de evitar
que uno se pierda y elija las fuentes adecuadas a sus objetivos, también
resulta complicado.

Como el recurso a los ordenadores e Internet adn se estd
incorporando al disefio de las carreras que hemos viniendo
observando, es natural concluit que estamos viviendo un momento
de transicién. Como toda etapa con tales caractetisticas, los conceptos
y pricticas estin atin en proceso de fijacién. No sélo los estudiantes
tienen dificultades. Las tienen igualmente los docentes, que muchas
veces se encuentran aiin presos a un paradigma de actuacién basado
en lo impreso, no virtual. Eso significa que el conocimiento y las
pricticas se deberdn construir colectivamente, por medio-de
interaccién, intercambio de expetiencias y experimentacién. De ahi
saldrin los ajustes debidos y necesarios.
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INTEGRACAO DAS TIC AO ENSINO E
APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA E O
APRENDER COLABORATIVO ONLINE

Reiniides DIAS
(Universidade Federal de Minas Gerais)

RESUMO: Meu objetivo principal € discutit e refletir sobre a importincia
da integracdo das tecnologias de informagio e comunicagio ao processo
de criar comunidades de aprendizagem on/ine visando  ampliagio do tempo
€ espago para as interagdes entre os participantes por meio da lingua-alvo.
Tais comunidades onfine configuram-se como redes colaborativas de
construgio coletiva do conhecimento a respeito da lingua estrangeira,
Exemplos de recursos da web, assim como da web 2.0, ¢ a aplicagio dos
principios telacionados a editoragio eletrdnica (DeskTop publishing) sio
também fornecidos 20 longo do artigo. Aspectos teérico-metodolégicos
da abordagem da aprendizagem colaborativa, incluindo principios da visio
vygotskiana, sio as principais fontes de suporte a0 meu trabalho.

PALAVRAS-CHAVE: tecnologias da informacio e da comunicagio;
tecursos de aprendizagem online ; editoracio eletrdnica; aprendizagem
colaborativa; lingua estrangeira.

ABSTRACT: My main focus is to discuss and reflect on the impottance
of the integration of information and communication technology resources
with the aim of creating online learning communities to extend time and
give more opportunities for interactions among participants in the target
language. These online communities can be seen as collaborative networks
for the joint construction of knowledge about the foreign language.
Examples of both web and web 2.0 resources as-well as of the application
of principles related to DeskTop publishing are also provided throughout
the article. Theotetical and practical aspects based on the collabotative
learning approach give support to my wotk, also including vygostskian
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learning principles.

KEYWORDS: information and communication technology; online learning
resources; DeskTop publishing; collaborative learning; foreign language.

1 INTRODUGAO

Ao longo dos anos, o uso de 4udio e video sempte teve uma
influéncia marcante no contexto do ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras (CUNNINGHAM; BOWLER, 1990; GOULARD,
1986; SCHECTER, 1984, entre outros). Ultimamente, as
tecnologias de informagio e comunicagio (TIC) e a énfase nos
processos de textualizagdo, de editoragio da pégina impressa e de
integracio de dudio, video, imagem e movimento articulam-se com
preocupagdes centradas na dimensdo sociointeracional da
aprendizagem  (BRASIL, 1998; HYLAND, 2004; VYGOTSKY,
1996).

Na dltima década, a Internet agregou uma perspectiva
hipermididtica 2 nossa rede de inter-relagdes, mudando, inclusive,
nossa visio de tempo e espago (geografico e cultural). Mais
recentemente, as ferramentas da web 2.0 (blogs, wikis, podcasts etc.)
vém ampliando as possibilidades para interagdes sincronas e
assincronas entre os alunos de diferentes partes do planeta que tém
interesse em aprendet juntos, colaborando para a co-construgio do
conhecimento. Tais recursos viabilizam o desenvolvimento das duas
noc¢bes basicas da aprendizagem colaborativa — a de
compartilhamento e a de empréstimo de conhecimento entte os
envolvidos (HHYLAND, 2004). A nogio de compartithamento (shared
knowledge) refere-se 2 idéia de que alunos estudando juntos aprendem
mais do que individuos trabalhando separadamente. A outra, a de
empréstimo (borrowed knowledge), esta relacionada 4 concepgio de que
alunos aprendendo com um par mais competente entendem melhor
as tarefas de aprendizagem e, em conseqiiéncia, aprendem de uma
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maneira mais eficiente. Essas nogdes encontram ressonincia na
perspectiva vygotskiana que preconiza que a colaboragio, o aprender
com O outro, a zona proximal de desenvolvimento e o swffolding
(andaime) sdo essenciais em uma aprendizagem significativa (WOOD,
BRUNER; ROSS gp#d FIGUEIREDO, 2006, p. 15; HEDEGAARD,
1996, p. 171-172,191-193; VYGOTSKY, 1996).

~ Além disso, as tecnologias fundamentadas no conhecimento
em agio do professot, representadas pelas suas decisdes de como
ensinar contetdos especificos, num certo tempo, com a finalidade
de alcangar metas preestabelecidas, num determinado contexto
sociocultural, formam também uma rede de conhecimento tedtico-
metodolégico que vem norteando e apresentando solugbes criativas
para o processo de ensino e aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira (BROWN, 1994; LIGHTBOWN, 1999; HUGHES, 1990,
UR, 1999). Embora os recursos tecnolégicos, incluindo os emergentes
da era digital, possam fazer parte dessas decisdes do professor, eles
n3o resolvem, por si s6, problemas educacionais. Em tais decisdes,
acham-se implicitas relagBes com o contexto, aspectos de custo-
beneficio, niveis de adequagio e satisfagio do publico-alvo, por
exemplo, no processo de concebet, desenvolver, implementar e avaliar
solugBes para um determinado problema educacional em relagio 2
lingua estrangeira (DIAS, 2002).

Pretendo, neste artigo, refletir sobre a integragio das TIC ao
processo de ensino de lingua estrangeira, mais especificamente o
inglés, tendo em vista a potencialidade desses recursos para viabilizar
uma aprendizagem mais significativa. Embutidas estio também as
decisdes sobre teorias de aprendizagem, incluindo as nog¢des da
aptendizagem colaborativa, teotias comunicacionais e escolhas de
recursos tecnolégicos mais adequados a situagio-problema e ao
contexto do publico-alvo (O’DONNEL; HMELO-SIVER; ERKENS,
2006; SHARMA; BARRETT, 2007). Subjacente esta a idéia de
mudanca das praticas educativas sem repeti¢io dos velhos paradigmas
educacionais, pois remodelar o “velho’ com a simples incorporagio
de recursos tecnoldgicos nio inclui as dimensdes humanas e sociais
da aprendizagem. O valor desses recursos ndo estd neles mesmos,
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mas no uso adequado que deles fazemos na situagido especifica do
ensino de inglés como lingua estrangeira, tendo também por meta o
desenvolvimento do letramento digital do aluno (COSCARELLL,
2005, p. 28, 31, 39; DIAS, 2002; GOULARD, 2005, p. 52-53;
WARSCHAUER, 2000, p. 57).

2 OS RECURSOS DA MIDIA IMPRESSA E O PROCESSO
DE LER E ESCREVER

A escrita teve e continua tendo, ao longo dos anos, uma
influéncia significativa nos processos comunicativos e interacionais
que se estabelecem na educagio formal. Os processos de textualizacio
e circulagio de textos na era da informitica tém sido facilitados e
ampliados em qualidade grifico-visual com a utilizagio de programas
de edigdo de textos, de programas para a editoracio da pigina
impressa e de programas para tratamento e inser¢io de imagens.
Com a estratégia do copiar-e-colat, prépria da tecnologia elettdnica,
fica mais facil e pratico editar e reeditar textos, diagramar e
experimentar diversos tipos de diagramagio, insetir ou retirar imagens,
mapas, ilustracdes e elementos grificos de modo a produzit uma
pigina com alto valor estético e funcional que atenda aos quatro
principios basicos da editoragio eletronica: “contraste, repetigio,
alinhamento e proximidade” (WILLIAMS, 2006, p. 13).

As diretrizes dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (BRASIL, 1998, p. 92) sinalizam em direcio a
inclusdo de uma maior variedade de géneros textuais auténticos,
inseridos nas priticas sociais do cotidiano, ao processo de recepgiao
(leitura/compreensio oral) e produgio (esctita/fala) de textos. Assim,
os livtos ou materiais didaticos de inglés devem conter textos de
diversos tipos, sobre virios temas e relacionados a diferentes
condiges de enunciagio e circulagio. Passam a ser e a tet, portanto,
um diferencial de qualidade aqueles livros (ou matetiais) que contém
andncios publicitirios orais ou escritos, letras de miisica, artigos ou
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recortes de jornais ou revistas, tirinhas de histétias em quadrinhos,
sites da Internet, conversas informais, bulas de remédio, quadros de
horirios, rétulos, graficos etc. para o processo de constru¢do e
producio de sentidos. Esses textos devem ser auténticos e com uma
fungio comunicativa bem definida, ou seja, devem ser retirados de
diferentes suportes de circulagio, sem terem passado por nenhum
tipo de adaptagido ou simplificagio antes de serem inseridos no livro

‘dldathO (ou matetiais educativos) (BRASIL, 1998; DIAS, 2002; 2005).

Presente. também nos Pa.ramettos Curnculares (BRASIL
1998, p. 15; DIAS, 2005, p-11) estia concepgio de lingua como
pratica social que se realiza nas interagdes do cotidiano no contexto
da socializa¢io. A incorporagio das tecnologias de informagio ao
processo de concepgio, desenvolvimento e produgio de textos agrega
valor, versatilidade e qualidade estética e funcional 2 pigina impressa, .
além de contribuir para o desenvolvimento do letramento do alune.
A jungZo das TIC permite, pois, a construgio de estruturas mualtiplas
de leitura (por meio da combinagio de textos, tipogtafia variada e
com diferentes fungGes, imagens com significados diversos, inimeras
cores etc.), na qual o leitor se sente convidado a participar como
sujeito ativo. Cada vez mais a multiplicidade de reptresentagbes faz-
se presente na midia impressa, exigindo do leitor multiplas
competéncias e habilidades ‘para lidar com a linguagem em uso na
diversidade textual, incluindo recursos multimodais, com 2 qual se
depara cotidianamente na sociedade contemporinea.

Ao selecionar textos de diferentes géneros textuais, vindos
de virios suportes de circulagio, para a produgio de sentidos, o
professor de inglés transporta para a sala de aula de lingua estrangeira
todo esse aparato tecnolégico, conceitual e metodolégico do design
grifico da midia impressa (WILLIAMS, 2006). Com isso, o ptocesso
de recepgdo (leitura) de textos precisa considerar todos esses
elementos de multiplas representagdes que contribuem para a
veiculagio e a circulagio da mensagem.

Quando pensamos nas interagdes cotidianas com a midia
impressa que o nosso aluno é chamado a realizar, vetificamos que a
atividade de leitura acontece a cada momento de sua vida: em casa,
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na rua, na escola, no local de trabalho, no lazer, além de suas
necessidades académico-profissionais de ler em lingua estrangeira
(ptincipalmente em inglés). Construir competéncias para interagir
com a midia impressa contemporinea é, portanto, indispensavel para
a insercdo do nosso aluno na sociedade, para o exercicio pleno da
cidadania. As decisSes tedtico-metodolégicas do professor de inglés.
devem oncntar—bc PULb Pd.rd. o desenvolvimento da habilidade de ler
em lingua estrangeira numa interlocugio dinamica, em que entram
em jogo aspectos relacionados aos tipos de textos, géneros textuais,
multimodalidade de recursos, situagio de produgio do texto, suporte
de veiculagio e circulagio, entre outros (DIAS, 2005).

Além desses aspectos sobte a compreensio esctita (leitura)
em consonincia com a dinimica de textualizagdo da midia impressa
contempotinea, os textos de produgio escrita na sala de aula devem
também refletir a diversidade textual do cotidiano e ainda incorporar
os elementos grifico-visuais de acordo com as respectivas condi¢es
de produgio e suporte de circulagdo. O aluno precisa aprender a
monitorar, conscientemente, os processos envolvidos na produgio
de textos (esctita), sendo capaz de planejat, selecionar, otganizar e
diagramar informagdes em fun¢io do seu plano textual, que inclui
considera¢des relativas ao género discursivo, objetivos comunicativos

da mensagem e condi¢des de enunciagio (DIAS, 2004, p. 211-212, .

214-216).

Ao desenvolver o plano textual para a produgdo escrita de
uma sinopse (para conter descri¢des curtas de filmes favotitos, num
médulo diditico sobre entretenimento, por exemplo), o aluno precisa
ser incentivado a incluir consideragbes sobre o publico-alvo, as
condi¢des de produgio, o suporte de veiculagio, aspectos relativos a
teia textual e a0s elementos grifico-visuais etc. Ao incorporar todos
esses vetores, combinados com o uso de recursos tecnolégicos para
a edicdio e diagramacio da sinopse, além da insercio de hiperiinks
para as paginas da web sobre o assunto, o processo de produgio
escrita passa a alcangar uma outra dimensio, aquela de ganhar mais
autenticidade, refletindo o que acontece nas praticas sociais da escrita
do mundo real do aluno. Isso atende as diretrizes da visdo atual de
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pxodugao esctita como um processo circular, recursivo, de miltiplas
revisdes e colaboragio por meio de feedback entre os envolvidos
(DIAS, 2004; FIGUEIREDOQO, 2005).

Editores de textos, que incluem recursos para criagdo de
hiperlinks, programas para tratamento de imagens, editores de
planilhas, editores de apresentagio e o uso da Internet precisam passar
a fazer parte do processo de producio de textos (esctita) em lingua
estrangeira, de modo que o aluno possa cumptir o seu plano textual
em todas as etapas, incluindo a construgio da teia textual, as revisGes
de texto, assim como o processo de diagramacio, em sintonia com
as condi¢bes de enunciagio e suporte de veiculagio (DIAS, 2005).
Desse modo, o aluno estarid desenvolvendo suas habilidades tanto
para produzir textos relacionados aos seus usos cotidianos,
preparando-se para as priticas da escrita préprias da realidade em
que se insere, como também para promover seu letramento digital
(SHARMA; BARRETT, 2007; WARSCHAUER, 2000).

Se de um lado o aluno deve set-incentivado a incorporar
recursos grafico-visuais aos seus textos de acordo com suas tespectivas
condicdes de produgio e suportes de circulagio, o professor de inglés
deve também se orientar pelo principio de que seus textos didaticos
(apostilas, esquemas de aula, transparéncias etc.), produzidos no meio
impresso, podem ganhar em qualidade estética e funcional ao
receberem um tratamento grifico adequado. Assim como os editores
de textos e os programas de tratamento de imagem devem fazer
parte do mundo académico do aluno, eles devem também ser
incluidos nos tecutsos tecno-metololégicos do professor de ingleés.
Desse modo, nogdes basicas sobre editoragio eletronica (desktop
publishing) e o desenvolvimento do seu letramento digital tornatm-se
essenciais em suas praticas educativas (SHARMA; BARRETT, 2007,
WARSCHAUER, 2000; WILLIAMS, 2006).

Rev. MOARA Belém n. 30 p. 93-115 jul./dez., 2008.



100 Intregalizagdo das TIC ao ensino ¢ aprendizagem de lingua...

3 AS TECNOLOGIAS DA WEB

O meio vittual, representado principalmente pela Internet,
vem abrindo novos espagos e ctiando diferenciadas formas de
convivencia e colaboragio, implicando, com isso, mudancas para a
sala de aula presencial. Assim como os recursos da midia impressa
abrem petspectivas inovadoras, a incorporagio de tecnologias da
web a0 contexto educativo de ensino de inglés pode influenciar
positivamente a interagdo aluno/informagio (conhecimento),
contribuindo para a criagdo de miltiplos caminhos de significacio
no percurso da aprendizagem. A meu ver, uma das grandes
contribuigdes do espago cibernético estd na possibilidade de se ctiar
comunidades virtuais que possam facilitat 2 comunicacio entre os
participantes, tendo em vista um aprendizado colaborativo onkne em
que todos podem contribuir, ¢ sdo convidados a fazé-lo, para a
melhotia do trabalho do outro. Tais comunidades tanto podem set
utilizadas como complemento is atividades presenciais, quanto setvit
20s objetivos de um curso oferecido totalmente a distincia. Varios
sdo os recursos disponiveis gratuitamente na Intetnet que podem
ser usados para tal fim. Entre estes, encontram-se os blogs, as wikis,
0s ¢-mails, 0s e-groups (conjuntos de ¢-mails dos alunos administrados
pelo préprio professor, pot exemplo) e as Webguests.

Os blogs, recursos recentes da Web 2.0, podem ser criados,
sem nenhum custo, em sites como o Blogger (www.blogger.com), o
Motime (www.motime.com), o Multiply (www.multiply.com) e o
WordPress (www.wordpress.com). De acordo com 2 minha
expetiéncia, considero o Blogger o mais simples e amistoso para
usuarios pouco expetientes. Além disso, ele oferece uma boa vatiedade
de recursos: diversas opgdes de modelos de layout, possibilidade de
incluir arquivos de dudio e video e de postar textos a pattir de um
editor de textos comum ou de e-mail. Inclui-se em suas vantagens a
grande flexibilidade para niveis de acesso, significando que o blog
criado pode ser de acesso resttito aos participantes ou de dominio
publico, permitindo que qualquer pessoa o acesse de qualquer parte
do mundo. Um blog criado para uma turma de alunos que esti
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aprendendo o inglés como lingua estrangeira pode se configurar
como um espago de colaboragio e interagdo online, estreitando o
relacionamento dos envolvidos e contribuindo para o
estabelecimento das duas nogdes da aprendizagem colaborativa: a
de compartilhamento e a de empréstimo, citadas no inicio deste
artigo. O processo de produgio ganha mé.ig autenticidade se o texto
ptoduzido for destinado a um publico que realmente va interagir
com ele e construir o seu significado, deixando de ser um produto
que s6 faz parte das tarefas escolates e que apenas seralido e cortigido
pelo professor (RIBEIRO, 2007). Como exemplo de um blog que
foi construido para propiciar a interagio online entre os alunos de
inglés no processo de produgio texfi%ml de resenhas de filmes, posso
apontar o http://manyreviews.blogspot.com/. A construgio deste
fez parte de uma dissertagio de mestrado em que fui a otientadora
(VEADO, 2008). Trata-se de um blog de dominio piblico, todos
podem acessa-lo e postar mensagens ou comentirios. Como mostra
o mapa de contagem de acessos inserido nesse espago virtual, ele
vem recebendo visitas de pessoas do mundo inteiro e varios
comentarios ja foram postados. Isso indica aos alunos que os sentidos
de seus textos estdo sendo co-construidos por leitores reais (muitos
nativos), ndo se restringindo apenas 2 leitura Gnica e exclusiva do
professor.

Outro recurso da web que pode ser facilmente integrado ao
processo de ensino e aprendizagem da lingua estrangeira sdo as
ferramentas Wiki. Estas podem ser definidas como programas que
permitem a criagdo e edi¢do de textos, pelo aluno, diretamente na
Internet, sem requerer nenhum conhecimento de programagio em
html (HyperText Markup Language). Entre essas ferramentas, posso
citar as seguintes: a Wetpaint (www.wetpaint.com), a PbWiki
(www.pbwiki.com) e a Wikispace (www.wikispaces.com). Elas podem
ser particularmente uteis para a produgio textual na perspectiva da
esctita como um processo ciclico e recursivo, que envolve miltipas
revisBes e feedback de colegas e do professor com fins ao
apetrfeicoamento do texto (Dias, 2004; FIGUEIREDO, 2005). Como
exemplo disso temos o espago http://manyreviews.blogspot.com/
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que foi construido para colaboragio online durante a produgio de
resenhas de filmes, também como parte da dissertagio de mestrado

ja mencionada acima. Os alunos tiveram a oportunidade de interagir.

uns com os outros, sugerir mudangas e editar seus préprios textos
durante o petiodo dedicado 3 escrita de resenhas de filmes em inglés.
Outro ambiente que metece destaque pela sua viabilidade

A nen de gif Roc +& de calahar n
o uso de situagdes auténticas de colaboragio online e aprendizagem
a

ebquest, que possibilita a realizagio de umna tarefa investigativa,
utilizando preferencialmente recursos da Internet (DODGE, 2007).
Por ser uma atividade do tipo problem solving, possibilita a
construgdo de conhecimento por meio do envolvimento com uma
questio (tarefa) auténtica que precisa ser solucionada, nio tendo,
pois, uma resposta tnica, predeterminada. Sio diferentes solugGes
que vio sendo construidas pelas equipes de trabalho de acordo com
as diversas formas utilizadas pelos grupos de aprendizes. Por ndo ser
uma atividade qué vise unicamente ao ensino da lingua estrangeira,
mas a vivéncia significativa na solugio de uma situagdo-problema, o
ambiente Webquest pode set vidvel para o desenvolvimento da
capacidade de ler e'escrever em inglés, tendo por base os pressupostos
da aprendizagem colaborativa (FIGUEIREDO, 2006; O’DONNEL;
HMELO-SIVER, ERKENS, 2006), os pressupostos do
construtivismo e os principios vygotskianos sobre a aprendizagem
(Vygotsky, 1996).

Os elementos basicos de uma WebQuest sdo os seguintes:
uma introdugio (com informagdes basicas para despertar o inter-
esse do aluno); uma tarefa interessante (incluindo as referéncias
contextuais); 0s processos ou passos envolvidos para completar a
tarefa proposta; os recursos a serem utilizados (sugestSes de algumas
ferramentas de busca e de alguns sites relevantes); as orientagdes de
como otganizar as informagdes obtidas (em um guia turistico, em
tabelas, em um mapa conceitual, em um conjunto de slides ou na
producio de textos de géneros diferentes, por exemplo) € as
conclusBes (sintese do que foi aprendido). Alguns sites oferecem
informagdes detalhadas sobre como criar WebQuests e fornecem
ainda vasta exemplificagio. Dentre estes, podemos citar: http://

o B
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projects.edtech. sandi.net/staffdev/buildingblocks/p-index.htm;

http:/ /eduscapes.com/tap/topicd.htm; http: / /wwwspa3.kl2.scus/
WebQuests.html. Muitos desses ambientes encontram-se
disponiveis para uso gratuito no site http://webquest.org/
index.php, € o professor que tenha interesse em incorpotar tais
recursos de aprendizagem s suas praticas educativas pode
selecionar os que Ihe sio mais apropriados de acordo com © contexto
em que atua. Para isso, deve acessar o site e “clicar” em Find
WebQuests no menu que aparece 3 esquerda da pagina. Por exemplo,
em uma pesquisa usando a palavra trip, estas sdo algumas das
WebQuests que podem ser selecionas pelo professor para uso com
seus alunos http://www.iei.uivc.edu/travelsim; http://
questgarden.com/45/69/0/070123041226/; http://
www.juntadeandalucia.es/averroes /iesabdera/red_tic/
departamentos/ingles/wq/wq_ireland/index.htm; http://
questgarden.com/46/76/9/070216084125/. Para exemplos
adicionais de tais ambientes de aprendizagem online este site pode
ser acessado para a selegdo de ambientes propicios 4 aprendizagem
de inglés http:/ /br.geocities.com/nessa_ufing/wq/index.html. Nele
estio agrupadas algumas WebQuests desenvolvidas por meus alunos
de um dos cursos de especializacio na Faculdade de Letras da
UFMG (http:/ /wwwletras.ufmgbr/poslatosensu/).

Os sites ji existentes na web podem ser incorporados como
recursos adicionais as atividades presenciais por meio de pesquisas
online, de lejturas complementares em sites sugeridos pelo profes-
sot ou pelos alunos, ou ainda por meio de buscas de informagio
para a produgio de textos. O processo de compreensio escrita
(leitura) pode se iniciar com um texto impresso de uma das brochuras
de informacbes sobte as escolas de idiomas Bell Schools, http://
www.bell-centres.com, disponiveis para download nos links a direita,
na parte de baixo do site, pot exemplo, e ganhar novas dimensées de
complementagio no meio virtual pela leitura sobre os seus top
courses. Os alunos podem ser incentivados a visitar o site desse grupo
de escolas, a escrever pedindo informagdes adicionais, a verificar os
pregos dos cursos € a fazer as conversdes para a moeda brasileira.
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Para conversdes de valores, os alunos podem utilizar o site
www.xe.net/ucc.

Como essas escolas de idiomas estio localizadas em diferentes

cidades da Inglaterra (Bedgebury, Cambridge, London) € em Malta,
pode-se sugerir a organizac¢io de grupos de trabalho para a
apresentacio dos pontos essenciais de cada uma delas e suas
respectivas localidades. Essa apresentagio pode set realizada fazendo-
se uso de géneros textuais diferentes. Por exemplo, um grupo pode
apresentar seu trabalho em forma de entrevista, escolhendo um aluno
como entrevistadot, enquanto o(s) outro(s) fornece(m) as respostas
aproptiadas; outro grupo pode apresentar a Bell School de sua
responsabilidade na forma de um documentario na TV, no qual um
aluno (ou todos) age(m) como se fosse(m) reporter(es) e Ancora(s),
apresentando a informagio pesquisada e documentada. Pode-se
também sugerir que os alunos facam uma pesquisa na Internet em
busca de outras escolas de idioma no exterior e, a partir da pesquisa,
discutit, apresentar e comparar os resultados obtidos.

Temas sobte entretenimento (musica, cinema, histérias em
quadrinhos) ganham mais autenticidade quando as atividades de
aprendizagem presenciais sio complementadas com o meio online.
Por exemplo, uma letra de musica de Bob Matley, apés interpretagio
em sala, pode levar a pesquisas sobre a vida pessoal e profissional do
cantor e as idéias revolucionirias que ajudou a divulgar
(www.bobmatley.com), além de pesquisas sobtre a Jamaica, os cos-
tumes e a cultura jamaicana (http://www.lonelyplanet.com/
wotldguide/jamaica/).

O trabalho de produgio do resumo (plot) de um filme que
ganhou o Oscat, por outro lado, pode desencadear atividades
miltiplas no meio virtual, como pesquisas sobte outros filmes
vencedotes e seus respectivos sites, buscas de informagdes sobre os
atores € as atrizes preferidos dos alunos, os diretores de sucesso etc.
Alguns exemplos de sites sobre entretenimento que podem ser
utilizados como suporte as atividades de ensino e aprendizagem no
meio imptesso sio: www.imdb.com; www.mrshowbiz.com e
www.oscat.com. As atividades de produgdo de texto (escrita) como
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quizzes, enttrevistas, documentirios, cartazes e enquetes, entre
outros, podem ter o meio online como base para a busca de
informacg6es. As tirinhas de histétias em quadrinhos podem também
set recursos importantes € motivadotes para o incentivo 2 leitura.
Estes s3o alguns dos sites que podem ser citados para tal fim: http:/
/www.snoopy.com/; www.garfield.com; http://
www.monica.com.br/ingles/w-home.htm.

Existem ainda sites para o ensino de gramaitica e de
desenvolvimento de vocabulitio que podem ser utilizados como
complemento as atividades presenciais. Dentre tantos existentes,
podemos citat como exemplos: http://www.esl-galaxy.com/
board.htm; http://adesl.org/; http:/ /www.englishclub.com/esl-
games/index.htm; http://www.english-the-easy-way.com/; http://
www.grammarnet.com/. Sites que incluem testes de personalidade
sdo recursos uteis e adequados no desenvolvimento da habilidade de
leitura em inglés em turmas de adolescentes, como exemplo temos
o www.lovecalculator.com. Os sites de tevistas e jornais ameticanos,
ingleses, canadenses etc. sio também bons tecursos para pesquisas
de informagdes no processo de produgio escrita. Hi também um
grande nimero de sites para ctiangas e, dentre eles, podemos citar
os seguintes: http://www.britishcouncil.org/kids; http://
learningisland.org/; http://www.statfall.com/; http://
learningisland.org/; etc. Os dicionarios online sdo também uma boa
opgdo para os alunos trabalhando colaborativamente no espago
cibernético. Estes sio alguns dos enderegos que podem ser acessados
http://dictionary.cambridge.org/ e http://www.oup.com/.

Além das ferramentas da Web 2.0, das WebQuests e dos sites
da Internet, que se configuram como amplos espagos para as
intera¢es online, outros recursos, como o e-mail (electronic mail),
os e~groups (as listas de discussio) e os chats (“conversas online™),
estdo entre os que também propiciam e facilitam a interagdo no meio
virtual. Ao serem incorporados ao processo de ensino de inglés como
lingua estrangeira, esses recursos podem vir a se constituir em redes
colaborativas de construgio coletiva de conhecimento de uma
comunidade virtual implementada para “uma mobilizagio efetiva
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das competéncias” dos alunos (LEVY, 2000, p. 28). Esses recursos
podem ainda fottalecer e respaldar as experiéncias de aprendizagem,

ampliando o espago e estendendo o tempo das atividades presenciais,

além de contribuir para o estabelecimento de lagos afetivos entte
os participantes. .
Do inglés electronic mail (correio eletrdnico), o e-mail €, sem

cibetespago. Ele permite a troca de mensagens entre pessoas,
localizadas em qualquer patte do mundo, possibilitando o envio répido
de correspondéncias, sem causar atrasos nem transtornos para
remetentes e destinatirios. Permite ainda o envio de sons gravados,
elementos grificos em movimento, textos anexados, tudo na mesma
_ mensagem e com uma enorme rapidez. Além disso, a mesma
mensagem pode set enviada para virias pessoas simultaneamente,
sem acréscimo de tempo e sem custos operacionais.

O agrupamento de virios e-mails num mesmo enderego
eletronico em sites que oferecem o servigo gratuito de e-groups de-
fine esse recurso adicional de interagio online. Os e-groups podem
ser utilizados nas interagdes entre os patticipantes de uma comunidade
de aprendizagem online para complementar o que é feito nos
momentos ptesenciais, por exemplo. Entre os sites que oferecem
esse tipo de servigo, temos: www.yahoo.com.br e
www.nossogrupo.com.br. O enderego de um e-group feito no
servidor yahoo, por exemplo, teri esta configuragio:
leitura2008Letras@yahoogtupos.com.br e agrupari os e-mails dos
alunos cadastrados no grupo. Uma mensagem enviada por esse
endereco sera recebida por todos os participantes cadastrados.

O professor de inglés interessado em utilizar esse recurso de
interacdo online deve primeiramente ter em maos os e-mails de todos
os seus alunos (aqueles que nio possuem endereco eletrénico podem
providenciar um em servigos gratis de e-mails). Em seguida, o pro-
fessor deve cadastrar os e-mails numa lista de discussdo (e-group),
sob sua responsabilidade, em um dos sites que oferecem esse setvico
gratuitamente. Fica, assim, criado o e-group da sua turma de alunos.
A mesma mensagem, enviada por um dos membros da lista, serd
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distribuida a todos que nela estio cadastrados. A lista de discussio
pode ser um dos recursos a ser utilizado para sustentar e promover
a interagio entre os alunos, garantindo um maior engajamento e
uma participagdo ativa no percurso da aprendizagem. Tanto os e-
mails quanto os e-groups sio ferramentas de interagdo assincronas.
Isso possibilita ao aluno a oportunidade de interagir e colaborar
com os colegas no tempo disponivel de sua maior conveniéncia,
rompendo com as limitagSes espago-temporais. Por meio do e-group,
o professor pode propor discussdes, receber e enviar trabalhos,
lembrar datas-limite, postar comentirios sobre um seminirio
presencial, remeter convites para palestras, pegas teatrais etc. Os
alunos, por sua vez, podem iniciar discussdes, colocar suas davidas
(cujas respostas podem vir dos proprios colegas ou do professor),
enviar trabalhos, pedir sugestdes etc. Desse modo, € possivel inverter
o eixo da relagdo transmissiva de informagio (professor-aluno) em
dite¢do 2 uma circularidade ativa, transformando todos os agentes
em co-participantes no processo de aprender. O espago de
aprendizagem fica também ampliado, incorporando novas formas
de interac¢do e socializagdo.

Os féruns gratuitos sio também outra opgio para o
desenvolvimento da aprendizagem colaborativa visando a
competéncia comunicativa dos alunos no uso da lingua estrangeira.
Um bom exemplo desse tipo de recurso é o www.voy.com. Por meio
dele, os alunos podem se relacionar e estabelecer um clima de
cooperagio, respeito e afetividade, contribuindo para que aprendam
mais e melhor.

Os ambientes de “conversas online” como, por exemplo o
MSN messenger service (da Microsoft) permitem interagio em
tempo treal. Diferentes dos e-mails e dos e-groups, os chats sio
recursos de comunicagio sincrona. Isso significa que todos os
participantes devem estar conectados para que a troca de mensagens
ocorra. Para entrar em um ambiente desses, € necessario, em geral,
instalar um programa especial para esse fim no computador que serd
utilizado nas interagbes sincronas. Em alguns desses programas,
tecados podem ser deixados para os que nio estdo “presentes”
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(conectados), mas a “conversa” acontece entre 0s que estio online,
Além das conversas por meio da troca de mensagens escritas, é
possivel enviar letras de musica, sons, anexat arquivos, imagens,
fotos, compattilhar enderegos da web etc. Esse programa de
“convetsas online” é bastante popular no Brasil e muitos fazem uso
deles, inclusive os adolescentes e os jovens universititios.

Sites como o www.esl-lab.com e www.ello.org, dentre
outros,disponibilizam atividades de compteensio oral (listening) que
podem ser integradas aos encontros presenciais (num laboratério
de informitica) ou sugeridas para as atividades extra-classe,
estendendo, complementando e aumentando a variedade do processo
de aprendizagem da sala de aula. Os sites que disponibilizam musica
(http:/ /wwwilyrics.com) e os sites da BBC (http://www.bbc.co.uk),
da CNN (http://edition.cnn.com/) e de emissoras de ridio
internacionais (http://www.live-radio.net/info.shtml; http://
www.q92fm.com/stream/#Main) podem também ser utilizados para
a mesma finalidade. O podcast, recurso recente da Web 2.0, e os
videos disponibilizados no YouTube (http://www.youtube.com) e
no RealEnglish (http://www.real-english.com/) sio também
importantes tecursos a serem utilizados para o aptimoramento das
habilidades orais. No processo de selegio de podcats, o professor
pode fazet uso destes dois enderegos que apresentam recursos
relevantes e atuais, http://www.eltpodcast.com/ e http://
podcast.com/. Para o desenvolvimento da fala, o site http://
www.eleaston.com/speaking.html disponibiliza sugestdes
interessantes. Cabe salientar que videos e podcasts podem ser
produzidos pelos préprios alunos e postados em sites que
disponibilizam recursos gratuitos para esse fim.

- E possivel também ctiar sites para “hospedar” informagcdes
sobte uma turma de alunos, facilitando, desse modo, a articulacio
entre os agentes de aprendizagem. Eles podem funcionar como
portfdlios de cada turma, agrupando o que é feito no 4mbito esco-
lat, desde pesquisas online até os resultados e comentirios sobre as
avaliages escolares. Eles podem ainda servir de meio de i Interagio e
colaboragio entre os envolvidos no processo de aprendizagem.
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A guisa de exemplo, a figura 1 mostra o design preliminar da
homepage de um site que pode ser construido para tal finalidade.
Os recursos para apresentagdd dos objetivos e dos responsiveis
pelo site (About us; Our proﬁles; Our teachers; Our school), os

- recursos de interagio online (Qur chat; Our e-group; Our private

e-mails; Our portfolios; Out forum; Our blog; Our podcasts) e os
recursos para facilitar 2 pesquisa online (Search engines ) podem
combinar para fornecer néo s6 o petfil socioacadémico de cada turma,
como também para facilitar a ‘colaboragio entre os envolvidos,
contribuindo para a construgdo: coletiva do conhecimento. O site
pode tornar-se, entdo, um dos elementos essenciais de articulagio
entre as varas atividades curricilares no trabalho interdisciplinar
da escola, por exemplo

Figura 1 - Design preliminar de um si%e de uma turma de alunos

“* Qur school . i Our profiles

Our teachers |

i
|

Our blog

Our podeasts  Our portfolios

Tean e

Prhvate E-malls

Cabe dizer que o processo de desenvolvimento e produgio
de sites pode envolver a utilizagio de sgffwares e recursos tecnolégicos
dispendiosos e necessitar de profissionais qualificados em webdesign.
Por outro lado, os sites podem também ser produzidos com recursos
pouco sofisticados de programas bisicos e atender ao objetivo de
servir de articulador entre as varias atividades de interacio do processo
de ensino e aprendizagem de uma turma de alunos. Cabe ao professor
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de inglés decidir que caminho tomar e que opcio escolher,
dependendo do contexto profissional e das condicdes da infra-
estrutura de onde atua.

Ao optar por recursos menos sofisticados no processo de

produgio de um sie, o professor e seus alunos podem fazer uso do
Word da Microsoft (a partir da versio 1998) para produzir as paginas e
salvi-las como himl (HyperText Markup Language), que € o protocolo
da Internet utilizado para piginas web — pode também ser utilizada a
versdo gratuita OpenOffice. Os icones, as ilustragdes e as imagens podem
ser inseridos no documento Word a partir da web ou dos arquivos dos
préprios alunos, como, por exemplo, as fotos para os seus perfis. Ao
setem salvas em biw), as figuras e.imagens transformam-se em gif
‘ou jpg (que sdo os formatos de imagem aceitos na web). Os links
entre um documento e outro (ou de uma parte para outra do
documento) podem também ser criados no Word e setio mantidos
" quando colocados online. : :

A colocagio final do site online pode, entdo, ser feita em
espagos de hospedagem gritis, como o gesities do servidor yahoo.
Com a finalidade de discutir e vivenciar o processo de producio
textual para professores de inglés, postei a seguinte pagina no geocities:
http://br.geocities.com/reinildesdias/UNIBHWriting /
homeWritinghtml. Essas e outras sugestées podem ser discutidas
com um profissional de informatica da escola ou com os préptios
alunos (que, muitas vezes, tém muito a nos ensinar), para se levar
adiante o projeto de construgio de um si# para a turma. Apesar das
dificuldades inerentes ao processo, o trabalho colaborativo vai
contribuir para uma documentagio mais adequada do que foi
construido 20 longo do petiodo escolar e uma maior colaboracio
entre todos os envolvidos.

Ao construir uma articulagio estreita entre tecnologia e
educagiio, com 2 incorporagio dos tecursos tecnolégicos digitais 2
sua pritica educativa, o professor de inglés efetiva um rompimento
com a légica transmissiva e uniditecional das relagées da sala de aula
convencional em dire¢io a0 estabelecimento de redes colaborativas
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de aprendizagem, abrindo mais espago ao didlogo, 2 participagdo e 2
ctiatividade. Algumas das possibilidades da incorporagdo da Internet
3 sala de aula de inglés podem ser vistas na figura 2. No trabalho
colaborativo online, no estar junto a distincia, o aluno tem aumentadas
as chances de interagdes de melhot qualidade (e quantidade) no
petcutso de uma aprendizagem mais significativa.

Figura 2 - A integracio das TIC 2 aprendizagem colaborativa
online

4 CONSIDERACOES FINAIS

A muldplicidade de representacbes do conhecimento na
sociedade contemporinea, combinada com o movimento circular
de sua produgio, precisa ser incorporada a pratica educativa do
professor de inglés para atender, com qualidade e adequagio: a0s
multiplos desafios do mundo em que se insere o aluno do século
XXI, tanto no meio impresso como no online. Como o espago
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cibernético e suas inter-relagdes hipermidiaticas, a sala de aula de
inglés precisa se tornar multipla, a0 combinar diferentes vozes,
imagens e movimentos, possibilitando 20 aluno alternativas de
escothas e de representagSes para construir novos .caminhos de
significagdo no percurso da aprendizagem.

A incorporagio de tecnologias 20 processo de ensino de
inglés pode facilitar o estabelecimento desse espago miltiplo de
alternativas, de modo a efetivar e sustentar o fluxo multiditecional
das agbes educativas na fala e na escuta, na leitura e na escrita,
aumentando as chances de interacio e colaboragio. Subjazem a esse
espaco um grau de variedade compativel com o mundo do aluno e
uma major autenticidade nas situagGes de aprendizagem, estreitando
as inter-relagGes da realidade e das priticas escolares em sintonia
com 2 sociedade contemporanea.

As sugestdes oferecidas neste attigo ficam abertas a outras
dimensbes de complementagio pelo professor de inglés, no seu
_petcutso por uma pratica pedagdgica multidimensional, sem barreiras
espago-temporais, flexivel e de maltiplas representagdes, possiveis
pela incorporagido das TIC pata a integragio de comunidades onfine
as atividades presenciais. Com o estabelecimento de uma cultura
colaborativa, professores e alunos tornam-se parceiros no
protagonismo das interagbes que se fazem presentes no processo de
ensino e aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, no contexto
brasileiro. Configura-se, assim, uma nova dimensio na interacio
professor/aluno na dinimica da sala de aula contemporinea, num
processo do aprender juntos, fortalecendo os lagos de afetividade e
confianga entre os agentes de uma aprendizagem significativa.
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THE INFLUENCES OF COLLABORATION
ON THE LEARNING OF A FOREIGN LANGUAGE

Francisco José Quaresma de FIGUEIREDO
(Universidade Federal de Goias)

ABSTRACT: This paper aims at presenting a theoretical background on
collaborative learning and its possible effects on the learning of a foreign
language. To do so, two studies will be presented (FIGUEIREDO, 2001,
and SOUZA, 2003). The first study focuses the investigation on the
interactions that occurred between students in the classroom while they
were taking part in peer correction activities. The other one focuses the
investigation on the interactions that occurred in the virtual world, while
students were taking part in a telecollaborative project. Both studies
reinforce the fact that interaction and collaboration contribute to the
learning of a foreign language, since the participants in such interactions
play an active role in this process.

KEYWORDS: interaction; collaboration; foreign language learning,

RESUMO: O objetivo deste artigo é apresentar alguns conceitos sobre
aprendizagem colaborativa e seus efeitos na aprendizagem de uma lingua
estrangeira. Para tanto, serdo apresentados os resultados de dois trabalhos
(FIGUEIREDO, 2001 ¢ SOUZA, 2003). O primeiro focaliza sua
investigacdo na interacio ocorrida em sala de aula durante a realizacio de
atividades de corregio com os pares. O segundo, por sua vez, investiga as
interages realizadas num ambiente de telecolaboragdo. Esses estudos
reforgam a idéia de que a interagio e a colaboragio contribuem para a
aprendizagem de uma lingua estrangeira, visto que os aprendizes, por meio
dessas interagGes, assumem um papel mais ativo nesse processo.

PALAVRAS-CHAVE: interagio; colaboragio; aprendizagem de lingua
estrangeira,
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1 INTRODUCTION

Some researchers (HALL & WAILSH, 2002; JOHNSON,
1995; 'TSUI, 1995; VAN LIER, 1984, among others) have described
the typical patterns of interaction found in the language classroom
as being predominantly structured the following way: an initiation
(or elicitation) by the teacher, a response by the learner, and an
evaluation (or follow-up) by the teacher, indicating whether the
response is acceptable or not. For example:

Teacher initiates: What is this?
Student responds: Its a ball.
Teacher evaluates: Very good.

- According to Thornbury (1996), the sequence “Initiation-
Response-Evaluation” — especially when the evaluation consists of
a kind of feedback as “Very good”, “Excellent”, “No, that’s not
right”, etc. — restricts the development of authentic interactions in
the classroom, because the discourse, in this perspective, is totally
controlled by the teachet, since it is the teacher “who decides who
will participate, when students can take a turn, how much they can
contribute, and whether their contributions are worthy and
appropriate” (HALL; WALSH, 2002, p. 188). The literature
concerning classroom interaction shows us that, besides controlling
discourse, the teacher dominates turn-taking in the classroom,
allocating little time for students’ linguistic production. Johnson (1995)
states that, even during student-student interaction, the teacher still
keeps a certain control of what the students talk about because
generally the teacher chooses the topic of the conversation or selects
a grammar point to be practiced through this ‘dialogic’ activity.

According to Musumei (1996; DALACORTE, 1999), only a
few students try to introduce a topic for conversation during a lesson.
What we generally see are students who keep silent or stay in doubt
because they are not used to interrupting the teacher in the classroom.
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Therefore, they prefer asking their peers to help them or having a
private interaction with the teacher to have their doubts solved.

Thus, to optimize learners’ participation in the classroom
and to make them be more involved in the learning process, we
should make use of activities that promote student-student
interaction and collaboration, so that they can learn from one another.
By working collaboratively, students can exchange not only
information, but also learning strategies (SWAIN, 2000; SWAIN,
BROOKS; TOCALLI-BELLER, 2002). Consequently, one of the
challenges we, teachers, have is to learn not to control interaction in
the classroom and to use a collaborative learning approach. By doing
this, we can eventually learn how to step aside to give the learners a
more meaningful and active role.

2 COLLABORATIVE LANGUAGE LEARNING

Collabotative learning is a constructivist approach and is
broadly defined as “a sitwation in which #wo or more people Jearn ox
attempt to learn something zgether” (DILLENBOURG, 1999, p. 1),
empbhasis in the original, be it through face-to-face interaction or
through computer-mediated interaction, the aim .of which is to
promote the co-construction of knowledge. There is a substantial
body of research on collaborative learning (BRUFFEE, 1999;
FIGUEIREDO, 2006; FIGUEIREDO; SABOTA, 2002; KESSLER,
1992; OXFORD, 1997; TINZMANN et al., 1990, among others)
due to the fact that interaction not only helps the less experienced
student, but it also helps the mote expetienced student find out new
ways of learning, ' _

As some researchers show us (FIGUEIREDO, 2006;
OXFORD, 1997; TINZMANN et al., 1990), collaborative learning
is grounded on the sociocultural theory proposed by Vygotsky and
his collaboratots. According to this theory, social interaction is a
prefeqﬁisite to learning and cognitive development (LANTOLE,
2000).
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120 The influences of collaboration...

According to Vygotsky (1981), the child goes through three
cognitive development stages:

a) object-regulation: the environment exerts its
influence on the child;
b) other-regulation: the child is able to carry out certain

tasks, but only with appropriate linguistically mediated

assistance from a parent, or older and more capable peer;

) self-regulation: the child independently develops

some strategies to perform a specific task.

Fot Lantolf and Appel (1994), the transition from other-
regulation, or intermental activity, to self-regulation, or intramental
activity, is favored by supporting strategies, known as scaffolding?,
and takes place in the zone of proximal development? where the
child and the adult engage in an interaction.

Vygotsky actually specifies “mote capable peers”, but, as has
become apparent from a range of studies about group work
(COELHO, 1992; LONG; PORTER, 1985), it is not necessary for
thete to be a group member who is in all respects mote capable than
the others. This is partly because most activities involve a variety of
tasks such that students who are experts in one task, and therefore
able to offer assistance to their peers, may themselves need assistance
on another task. But it can also happen that in tackling a difficult
task as a group, although no member has expertise beyond his or
het peets, the group as a whole, by working at the problem together,
is able to come up with a solution that none could have achieved

! The tetm scqffolding comes from the works of Wood, Bruner and Ross (1976)
and is used as a metaphor to describe the assistance offered by a tutor, a parent
of a peer to assist learning,

?'The zone of proximal development (ZPD) is defined as “the distance between
the actual development level as determined by independent problem solving
and the level of potential development as determined through problem solying

under adult guidance or in collaboration with mote capable peers” (VYGOTSKY,
1978, p. 86).
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alone (SWAIN; LAPKIN, 1998). According to Wells (1999, p. 13),
the zone of proximal development “constitutes 2 potential for
learning that is created in the interaction between participants as
they engage in a particular activity togethet.” He goes on to say that
the ZPD “applies potentially to all participants, and not simply to
the less skillful or knowledgeable” (WELLS, 1999, p. 13).

Another benefit of collaborative learning is that it fostets
L.2/FL acquisition by providing the students with opportunities for
both input and output (EHRMAN; DORNYEI, 1998; LONG;
PORTER, 1985). According to Swain (2000, p. 97), it is through
collaborative dialogue that “language use and language learning can
co-occut.” Wiersema (2000, p. 1) also adds the fact that if the students
learn to work together in the classtoom, they will have the chance to
become better citizens, since it will be “easier for them to interact
positively with people who think differently, not only on alocal scale,
but also world-wide.”

Despite these benefits, some authors show us some possible
préblems that might arise when students take part in collaborative
activities. For example, student-student interaction not only involves
agreement, but it also involves disagreements (EHRMAN;:
DORNYEI, 1998; MATUSOV, 1996), or cognitive conflicts
(PERRET-CLERMONT, 1980, apud FORMAN; CAZDEN, 1985)
because through dialogue students become active and are able to
express their opinions and points-of-view. However, as Perret-
Clermont states (1980, cited by FORMAN; CAZDEN, 1985), peet
interaction can induce cognitive conflict that, in turn, results in
cognitive gtowth, accrediting the social factor a special role as one
of the factors that lead to cognitive growth and learning.

Kinsella and Sherak (1998, p. 87) point out that some students’
“reluctance and disotientation in this interactive learning format stem
from their prior educational expetiences”, in which they are used to
receiving information solely from the teacher. This can make students
not so enthusiastic about learning with and from their peers, since
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they might consider themselves as not able and confident to help
one another.

Another aspect which might be a matter of some concern
to teachets is that this kind of interaction — peer-peer dialogue — can
favor the use of L1 in the L2/FL classtoom (PRABHU, 1987).
Nevertheless, some researchers (ANT()N; DICAMILLA, 1999;
BROOKS; DONATO, 1994; MELLO, 2002) have demonstrated that
the use of L1 should not be considered a hindrance to L2/FL
learning, since it might function as scaffolding used by the students
to make the learning of the L2/FL easier.

2.1 TEACHER’S AND STUDENTS’ ROLE 1IN
COLLABORATIVE LEARNING

As we have seen, collaborative learning implies that the
student have an active role in the learning process. Thus, the teacher’s
role has to be that of facilitator and mediator (TINZMANN, 1990)
since s/he mediates the learning process instead of controlling it or
just being an information giver. So the teacher has a vital role for
collaborative learning to occur (MCDONELL, 1992) because, by
stepping aside, s/he will make it possible for the students to become
autonomous and to assume an active and meaningful role in the
learning process.

Differently from a traditional classroom where the students
passively receive knowledge from the teacher, in collaborative
classrooms the students become collaborators and active participators
(TINZMANN, 1990). They have the chance to learn from their
peets and to teach them. By working together, they have the chance
to notice what they still have to learn, and they also have the
opportunity to develop social, cognitive and affective skills
(CRANDALL, 1999; GHAITH, 2002).
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Hence, the students have the chance to become reflexive
and autonomous because, through the exchange of ideas and points
of view, they may become self-regulated.

2.2 COLLABORATIVE LEARNING IN THE VIRTUAL
MEDIUM

Some authors have demonstrated that, through the computet
and the internet, the learning of a foreign language can occut beyond
the walls of a classroom (LEFFA, 2003; PATVA, 2001, 2005; SOUZA,
2002, 2003; WARSCHAUER, 1997).

Computet-mediated interaction is seen as an opportunity for
socialization, for linguistic output, and for learning (WARSCHAUER,
1997). Some advantages of online learning are time- and place-
independent communication, the oppottunity to communicate with
a great number of people, which might make learning be favored by
interactional exchanges and by the collaboration among participants.

'According to Sullivan and Pratt (1996), empirical support
for computer-mediated interaction arises from research in second
language or foreign language classes oriented toward composition
skills. Moraes (2003), for instance, discovered that exchange of e-
mails between Brazilian adolescent students and native speakers of
English from different countries allowed the Brazilian students to
learn new wotds and to develop theit communicative competence.
Similar results were found by Lee (2004), in a study conducted with
American students who interacted, through the internet, with Spanish
speakets. -
Telecollaborative projects have also been used to, foster
language learning (DEBSKT, 2001; LELOUP; PONTERIO, 2003;
SOUZA, 2003). By means of such projects, students from different
institutions and from different countries can help one another in
the process of learning a foreign language, as well as have access to
aspects concerning cultutal differences.
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According to Paiva (2005, p. 35), emphasis in the original,
through the use of the internet in the process of learning a foreign

language,

time, space, and even the participants, stop being predetermined.
The walls and the barriers of time are metaphorically broken down,
as neither an hour nor a place is predefined. In some ways we
have also left open the poss1b1hty of a certain indirect paruupauon
in the “class™.

Despite these apparent advantages, some aspects of
computer-mediated interaction could possibly be a hindrance to
collaborative learning, One aspect that could hinder collabotation is
the fact thatin face-to-face interaction people tend to be more willing
to help one another and more committed to the activity they are
performing than in online interaction just because they are doing
the activity in the presence of the other.

3.SOME STUDIES THAT FOCUSED O COLLABORATIVE_

LEARNING

Due to space limitation, I will only present two studies whose
focus was on collaborative learning: the work by Figueiredo (2001),
about collaborative correction of texts written in English, and the
work by Souza (2003), about computer-mediated collaborative
learning. The first one focuses on the interactions that occurred
between students in the classroom (face-to-face interaction), while
the other one focuses on the interaction that occurred between
students in the virtual world (computer-mediated interaction).
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3.1 THE WORK BY FIGUEIREDO (2001), ABOUT
COLLABORATIVE CORRECTION OF TEXTS WRITTEN IN.
ENGLISH

Figueiredo (2001) investigated the text correction strategy for
wiitten English known as peer correction. His aim was to better understand
this kind of dialogical correction and to verify its influence on the learning
of English, as well as to investigate students’ perception of their

 participation in these kinds of correction activities.

Ten 5% year students who took English as a major at
Universidade Federal de Goias took part in this case study, in the
first semester of 1999. The students wrote their texts individually
and later on they went through a peer review activity. After the
correction, the texts were rewritten and handed in to the teacher to
be corrected again. By means of the interaction with a peer and the_
talk about the form and content of the texts, the students were able
to correct 31% of the mistakes in their ofiginal texts.

The participants of this study considered the peer correction
activities fruitful because, besides having had the chance to collaborate
with a peet, they were able to reflect on their written texts, as can be
observed in the following example®:

Paloma: I don’t care if it’s the teacher or Pollyana who is going to
correct my text. I don’t care about it. But in fact I like it better
when Pollyana is the one who cotrects because we can talk about
our mistakes, you see? But when the teacher corrects the texts,
generally she corrects the text and hands it to you without talking
to you about it. Sometimes, I just look at the mark I have on the
text and keep it. But it’s better when you correct with a friend
because you can talk about your mistakes, you can reflect on your
production, I mean, you learn more if there is a peer by .you
correcting the text with you., -

? All the examples were otiginally transcribed in Portuguese. So I decided to
translate them into English to make the reading of the text easier.
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The peer correction activities have the potential to encourage
the students to play an active role in the learning process, since they
do not receive information passively from the teacher, as we can see
in the following example:

Eduarda: I myself like discussion. I like it very much. I think that
the university is the ideal place for this. So, we read, I read hetr
text, I asked her some questions, I suggested her some things. So,
the discussion about the text was good for her and it was also
good for me, because we learn from the mistakes. So, when I am
talking to her about a text, trying to correct the mistakes, I learn
much more than when I just see the teacher writing rules on the
blackboard.

As negative aspects of this kind of dialogical cottrection, the
students mentioned, for example, the lack of confidence in their
peet’s cotrection, difficulties in finding the mistakes, doubts in
correcting the texts, greater reliance on teacher feedback than on
peer feedback and etrors that are induced by the peer. These may
suggest that instructing students both how and why to collaborate
may be important. The following example illustrates a situation in
which a student made a new mistake because of a suggestion made
by a peer:

Angela: T think the activity with my colleague, well, she made me
alter a structute in my text and later on, when the teacher cotrected
my text, I saw that my previous structure was correct. So, it was
not that good to make a mistake because of a peet’s suggestion,

you see?

Despite the negative aspects, not only did the collaborative
review cause improvements in the written texts, but it also made the
students become more motivated and confident as they perceived
that they were able to help one another correct the mistakes in the
texts. By taking part in this kind of dialogical cotrection activity,

Rev. MOARA Belém n. 30 p- 117-134 jul./dez., 2008.

FIGUEIREDO, F.J. Q. 127

they started consideting correction as a way of learningand not as a
way of emphasizing their mistakes.

3.2 THE WORK BY SOUZA (2003), ABOUT COMPUTER-
MEDIATED COLLABORATIVE LEARNING

The wotk by Souza (2003) aimed at verifying how students
from two different cultural backgrounds would perform theit learning
priotities by means of computer-mediated interaction. To do so,he
implemented a telecollaborative project named Projeto de
Aprendizagem de Portugués-Inglés em Regime de Tander. Tandem
leatning involves the formation of partnerships between foreign
language learners who are speakets of different languages and whose
goal is to léarn each other’s language.

Four Brazilian students who took English as a major at
Universidade Federal de Minas Gerais, and 5 Australian students from
different ourses at the Univetsity of Melbourne took part in this
study in the second semester of 2001, for ten weeks, and they formed
three pairs and a set of three students. These students had to carry
out tasks* that could only be concluded if they counted on the help
from the peets.

As positive aspects of the telecollaborative project, the
participants mentioned the fact that they were able to have access to
colloquial language, which is generally not present in textbooks, they
were able to learn about another culture, as well as they wete able to
develop metalinguistic awareness, since they had to explain to the
peets some grammar and semantic aspects of their L1. The
opportunity to learn more about the Portuguese language was
mentioned by one of the Australian participants:

4'The participants, for instance, were asked to plan a trip to Belo Horizonte and
to Melbourne, to talk about current themes in the media, talk about regional
food and habits, and so on.
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Hetber: My diary: I like this ides, it is cool, but it will be difficult
for me to take part in the project every week. It will take me long
to write 400 wotds. On the other hand, I will learn more Portuguese
than I am learning now because I will not be ashamed to ask a
question. I have to go to Biology. Bye.

_ Linda, another Australian participant, also mentioned the fact
that the email exchange between her and the Brazilian partner made
her petceive that it was necessary for her to check what she had
written and correct some grammar mistakes, which is an indication
that this activity has the potential to promote metalinguistic reflection
among the participants, as can be seen in the following excerpt:

Linda: Meudiatio: This week I have learned expressions and words
in Portuguese, which I think is what I need to improve my skills
in the language. Also I have found out that this project does not
only improve my Portuguese but helps me to improve my English.
As T check what I have written I discover some little grammar
mistakes which need to be corrected.

As negative aspects, the participants mentioned some
discrepancies regarding their expectations: some of them were
interested in cultural aspects, while others were interested in linguistic
aspects; some of them wanted to be corrected, but their peers did
not like to correct their mistakes. They also mentioned the fact that
it took their peers too long to reply to their messages, as well as that
they did not have enough time to effectively take part in the project,
due to other duties, which could make impossible the accomplishment
of the tasks, as we can see in the following report from a Brazilian
student:

Helena: My journal; Hi, Ricardo. Well, my partner didua’t show up
this week. To tell you the truth, we did not interact duting the
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Portuguese week®. Although I sent her a message about this
problem, nothing changed. I did not even receive a reply message.
And because of that, I am not as enthusiastic about the project as
I used to be in the beginning. I don’t know if I will continue
taking part in it.

Despite these negative aspects, the students evaluated the
project positively, since it promoted meaningful interaction among
the patticipants. They wete also able to expand on their linguistic
and cultural knowledge by engaging in an interactional activity with
a participant from another country.

4 FINAL REMARKS

Both studies, presented here, show us how important
collaborative activities ate for the learning of another language (1.2/
FL), be it through face-to-face interaction or through computer-
mediated interaction, since the students have the chance to assume
an active role in the learning process.

Collaborative activities — besides fostering the transition of
othetr-regulation to self-regulation — still have the potential to promote
the development of intellectual, social and affective skills. By wotking
in groups, the students become less anxious when they have to
communicate in the second language. The students learn with one
another and they have the opportunity to perceive that some learning
aspects ate easy or difficult for everybody. By working togethet, they
get engaged in a kind of positive interdependence which aims at
autonomy. '

5 The students had to interact in Portuguese for 2 week and on the following
week they had to interact in English, and so on.
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Collaboration is a key concept in the teaching-learning process
because it emphasizes not only the question of co-construction of
knowledge during the accomplishment of tasks, but also the
importance of interaction and positive interdependence in human
relationships.

So, we, as teachers, should understand the connection of
collaborative learning to social support and academic achievement
and promote a learning environment where the students can take
patt in activities which make it possible for them to interact with the
‘peets in a meaningful, collaborative and supportive way, so that they
can learn even more from one another.
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O PAPEL DA GRAFIA NA TRANSFERENCIA
FONETICO-FONOLOGICA L2 (FRANCES) - L3
(INGLES): UM ESTUDO DE CASO

Cintia Avila BLANK
(Universidade Catélica de Pelotas /DINAFON)

Mircia Cristina ZIMMER
(Universidade Catélica de Pelotas /DINAFON)

RESUMO: Grande parte das pesquisas na drea de lingua estrangeira
focalizam a natureza imbricada da relagdo entrea Ll ea L2, deixando de
Jado a explicagio dos processos de transferéncia que ocorrem quando da
aprendizagem de mais de uma lingua estrangeira. Este trabatho apresenta
um estudo de caso que tratou, numa perspectiva conexionista, do efeito
da grafia na transferéncia de padrdes fonético-fonoldgicos do francés (L2)
para o inglés (L3), durante uma tarefa lexical medindo tempo de
reacio. Além de sugerir a predominincia da transferéncia grafo-fénico-
fonolégica da L2 para a L3, os resultados também fornecem evidéncia de
transferéncia grafo-fénico-fonolégica da L3 para a L.2. Tais resultados
estio em consonincia com o modelo HipCor#, de acordo com o qual
hipocampo e neocortex funcionariam de forma colaborativa, possibilitando
a interagdo entre o conhecimento prévio da L1 e da L2 e o conhecimento
novo da L3.

PALAVRAS-CHAVE: multilinguismo; transferéncia fonético-fonologica
1.2-1.3; efeitos de grafia; conexionismo.

ABSTRACT: A great deal of research in the area of second language
acquisition focuses on the intertwined nature of the relationship between
an L1 and an 1.2, leaving out the process of transfer which can occur
when one is learning more than one foreign language. This article presents
a case study investigating, in a connectionist perspective, the effects of
orthography on L2 (French) — L3 (English) transfer of phonic-phonological
patterns during a task of lexical access measuring reaction time. Apart
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from suggesting the prevalence of grapho-phonic-phonological transfer
from the 1.2 into the L3, the results also provide evidence of grapho-
phonic-phonological transfer from the L3 into the L2. Such results are in
consonance with the HipCor? model, according to which the hippocampus
and the neocortex would work in a collaborative way, enabling the
interaction between previous knowledge from the L1 and the L2 and the
knowledge of a new L3.

KEYWORDS: multilingualism; I.2-I.3 phonetic-phonological transfer;
orthography effects; connectionism.

1 INTRODUCAO

Ao observar com atengio o foco dos estudos em aquisigio
da linguagem, nio se tem muita dificuldade em encontrar trabalhos
consagrados & pesquisa sobre a aquisigio da lingua materna (L1) e da
lingua estrangeira' (L2), ou sobre 0 modo como ambas as linguas
interagem em individuos bilingiies. Porém, quando se parte para um

questionamento acerca de como as linguas previamente aprendidas’
(nfo s6 a L1, mas também a 1.2) podem influenciat a aquisigdo de :

uma seguinte (L.3), poucas respostas podem ser obtidas. Com o
crescimento de politicas mundiais interessadas em fomentar o ensino
e a aprendizagem de varias linguas, como ocotre atualmente no
cenirio europeu, por exemplo, destaca-se a necessidade de
desenvolvimento de estudos que investiguem os processos pelos quais
os falantes multlingiies passam ao entrar em contato com virios
sistemas lingiifsticos. O presente trabalho, mparado, numa visio

! Nio se faz, aqui, distingdo entte os termos ‘lingua estrangeira’ e ‘1.2°. Também
ndo sera feita uma diferenciagio entre os termos ‘aquisigio’ e ‘aprendizagem’,
como propugnado por Krashen (1982). Os termos serdo usados de forma
intercambiivel, com o devido tespaldo de Ellis (1994).
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conexionista de cogni¢io, apresenta os resultados de um estudo de
caso que investigou a ocorréncia da transferéncia fonético-fonolégica
da L2 (francés) para a L3 (inglés), ressaltando o papel da grafia nesse
processo. Para relatar este estudo, o artigo encontra-se dividido em
trés segbes principais. Num ptimeiro momento, o paradigma que
ampara a presente pesquisa é definido, de modo que as concepgdes
que dele se originam para o campo de aquisigdo de segundas linguas
possam setr comparadas com as defendidas pela corrente cognitivista.
Depois disso, setdo apresentados alguns pressupostos tedticos
desenvolvidos na 4rea de aquisicio de L3, assim como um breve
levantamento a tespeito do processo de transferéncia grafo-fénico-
fonolégica? conceitualizado como uma tendéncia, por parte do
aptendiz de L2, de atribuir aos grafemas que compdem as palavras
da L2 a mesma ativagio fonético-fonoldgica que tais grafemas
reforgariam durante a fala ou a leitura oral na L1 (ZIMMER, 2007).
A partit disso, a2 metodologia empregada no estudo empirico serd
abordada, abtindo caminho pata que os principais resultados
encontrados sejam desctitos e discutidos a luz da teotia conexionista.

2 O PARADIGMA CONEXIONISTA

O conexionismo, paradigma de pesquisa que se serve dos
achados da neurociéncia® numa tentativa de simular, em ambiente
computacional, a aprendizagem feita por redes neuroniais, € usado

2 A transferéncia grafo-fénico-fonoldgica diferencia-se da transferéncia
denominada fonético-fonolégica por ser esta conceitualizada como uma
transferéncia indevida de aspectos articulatétios da L1 paraa 1.2, sendo o produto
da ativagdo de padrdes acistico-articulatérios semelhantes ou idénticos aos da
L1 a0 invés dos da 12 (ZIMMER, 2007). '

3 Por neurociéncia entende-se o campo da ciéncia dedicado 20 estudo do sistema
nervoso. Essa ciéncia, considerada interdisciplinar, é constituida pelo
entrelacamento de ireas como psicologia cognitiva e neutopsicologia, ci€ncia
computacional, estatistica, fisica, filosofia ¢ medicina (WILSON e KEIL, 1999).
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para explicar a maneira como séo processadas as informagdes no

cérebro, tendo em vista o esclarecimento de questGes relativas ao
comportamento e suas bases cerebrais (RUMELHART;
MCCLELLAND, 1986; SEIDENBERG; ZEVIN, 2006). Tendo suas
origens nos anos 1950 e 1960, o conexionismo nio foi devidamente
teconhecido na época, tanto em conseqiiéncia das inGmeras restrigbes
tecnolégicas e matematicas de entio (MINSKY; PAPERT, 1969),
como em razio do grande sucesso explicativo creditado ao paradigma
simbélico. Esse paradigma, também chamado de cognitivista, procura
explicar o funcionamento cerebral com base numa metifora
computacional, segundo a qual a cognigdo é entendida como as
operagBes de um computador mental. Tal como um computados, a
cognigio apresentaria uma configuragio dividida em médulos
encapsulados, responsiveis por diferentes tarefas de processamento
de simbolos, o que significa que cada tipo de simbolo, e também de
insumo, teria um lugar exclusivo para o seu processamento. As
operagdes cognitivas, nesse modelo, ocorreriam através de
transformacdes de uma estrutura simbodlica estatica em outra,
transformacgdes essas caracterizadas por serem discretas, instantaneas
e seqiienciais (VAN GELDER; PORT, 1995).

Nos anos 1980, com o macigo progresso na 4rea das ciéncias
da computagio e da matematica ndo linear, o conexionismo ressutge,
oferecendo uma nova visio acerca dos processos envolvidos no
desenvolvimento da cognigao.

Inspirado na arquitetura das redes neuroniais, o
processamento distribuido em paralelo (doravante PDP) é um dos
principios-chave da teoria conexionista. Para essa abordagem, que
patte de uma plausibilidade neurobiolégica para explicar o processo
de aprendizagem através de simulagdes computacionais, fatores tanto
biolégicos como ambientais sdo vistos como extremamente
importantes para o desenvolvimento da cognigdo. Com base nesse
comprometimento com o processamento neurobiolégico da
informagio, o modelo do PDP leva em consideragio o fato de todo
o tipo de insumo ser processado no cérebro através das redes
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neuroniais. Os neurdnios (teptesentados por unidades, nas redes
computacionais), s3o as células nervosas que compdem essas redes,
conhecidas por aptesentarem uma arquitetura de conexdes
amplamente interligada. Quando neurdnios comunicam-se entre si,
transmitem impulsos elétricos. Conforme mostram estudos
neurocognitivos (0s quais procuram investigar os substratos
biolégicos relacionados 4 cognigio), as redes
modificadas de acordo com a atividade sindptica estabelecida entte
os neurdnios®. Quando determinados subconjuntos de neurdnios
sdo mais estimulados do que outtos, esses padrdes de atividades
elétricas mais fortes sdo impressos com mais intensidade, mudando
o peso entre as conexdes neuroniais (MCCLELLAND e7 @/, 1995).
Essa atividade seria, no nivel da microcogni¢do®, responsivel pela
base da formagio da meméria e do aprendizado. Como as sinapses
acontecem simultaneamente em diversas partes do cérebro, de forma
gradual e continua, como explicam Seidenberg e Zevin (20006), o
conexionismo denomina esse funcionamento PDP.

A partit da breve exposigio acima, pode-se partir para uma
discussgo a respeito das conttibui¢des do conexionismo para o campo
da aquisigdo de L.2.

neuroniais sao

2.1 O PARADIGMA CONEXIONISTA E A AQUISIGAO DA
L2

O paradigma conexionista defende a tese de que o processo
de aprendizagem em geral subjaz a todas as faculdades cognitivas
humanas, ou seja, depende das regularidades contidas no insumo a
que o aprendiz é exposto, bem como dos universais da estrutura

* ver MCCLELLAND ef 4/, 1995.
5 O termo microcognigio é usado como uma maneira de fazer referéncia a
abordagens teéricas detathadas de como a cognigdo ocotre no cérebro humano

(HOC et al., 1995).
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cognitiva (MACWHINNEY, 2001), isto €, do desenvolvimento
cognitivo geral do ser humano.

Seidenbetg e Zevin (2006), por exemplo, admitem que os
adultos conseguem atingir um nivel elevado de proficiéncia numa
L2, ainda que haja uma redugio na plasticidade cerebral com o
aumento da idade. Por conseguinte, os autores ndo acreditam que
essa perda na plasticidade se deva 3 existéncia de um petiodo critico
para a aquisigio de uma I.2. Ainda segundo os autores, a aprendizagem
ctia algumas mudangas neurobiolégicas que reduzem a plasticidade
cetebtal, ou seja, 2 medida que o individuo desempenha uma tarefa
num alto nivel de proficiéncia, essa habilidade pode interferir no
aprendizado de outras tarefas. Assim, ao fazer mencio 4 aprendizagem
de uma L2 em idade tardia, deve-se considerar a alta proficiéncia
desse sujeito em sua L1, ja que esse conhecimento elevado da lingua
materna acaba refletido na aprendizagem da L2. Tal fato vem
encontrando respaldo pela teoria conexionista, que o tem explicado
com base no “Paradoxo do Sucesso” (SEIDENBERG; ZEVIN,
2006). Dessa forma, é possivel estabelecer que aprender a
desempenhar uma tarefa num alto grau de proficiéncia pode ser yma
condigdo negativa para o aprendizado de outra tarefa semelhante,
visto que hd um entrincheiramento do conhecimento dos padrdes
da lingua materna no sistema cognitivo do aprendiz. Segundo
MacWhinney (2002), o processo de entrincheiramento lingiiistico
pode ocorrer quando as redes neuroniais s30 expostas, com alta
freqiiéncia, ao insumo da L1, formando representacbes de seus
padrSes que ficam fortemente gravadas nas conexdes neuronais da
meméria de longo prazo. Quando essas redes se deparam com o
insumo da L2, tende a haver uma competigdo pela ativagio de padrSes
— fonético-fonolégicos, morfossintaticos, semanticos e pragmaticos
—da L.l e da L2. Essa competi¢ido pode redundar na transferéncia da
lingua materna para a lingua estrangeira — quando os padrdes da L1
sdo ativados no lugar dos da I.2 —, ou na formagio de padtdes
hibridos. Nesse sentido, o termo entrincheitamento vem sendo
utilizado no conexionismo para explicar o processo de transferéncia
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da L1 para a L2, o qual ocorre devido a divergéncias entre o
conhecimento prévio da L1 e as associagbes da L2 que estio sendo
aprendidas. A L1 é entendida como sendo mais entrincheirada do
que 2 1.2 devido 20 tempo de experiéncia do falante com a sua lingua
materna a0 longo de sua vida, o que a torna mais consolidada nos
sistemas de meméria$, sendo facilmente ativada durante o uso da 1.2
(ZIMMER, 2008).

Embora se presuma uma diminui¢o na plasticidade cerebral
devido & préptia aprendizagem da lingua materna, entende-se que
os efeitos do entrincheiramento de um conhecimento prévio possam
ser revertidos, tendo-se em vista que o conhecimento adquirido ¢é
amplamente sistematizivel, o que permite que ele seja representado
de maneira que ocorra uma generalizagio. Logo, € possivel aprender
novos padrdes lingiifsticos quando ocorre um reinstanciamento
gradual dos padrdes ja existentes (MacWHINNEY, 2002), a partir
da pritica da 12 (I3, Ln) e, por conseguinte, do desenvolvimento da
proficiéncia na nova lingua ao longo do tempo.

MacWhinney (2002) considera que a aprendizagem de uma
lingua se di através da interagio entre trés aspectos: o insumo, que
fornece os dados necessitios para a aprendizagem da lingua; o
contexto, que pode ser controlado ou natural, propiciando maiores
ou menotes oportunidades de exposi¢io a0 insumo; e o aprendiz,
que desempenhari com mais ou menos sucesso a tarefa de
aptrendizagem da lingua dependendo de suas diferengas individuais
em atengio e automatismo, por exemplo. Em seu modelo de
aprendizagem, denominado Modelo de Competigdo (Competition
Mode)), MacWhinney (2001) assevera que 2 linguagem desenvolve-se
através da aprendizagem e da transferéncia. No processo da
aprendizagem, o aprendiz é exposto 20 insumo, o que pode levi-lo
a petceber, ou nfo, as pistas lingiifsticas que o auxiliatdo a realizar

6 Ver explicagdes mais detalhadas sobte os sistemas de memoria na segio 2.4
deste trabalho.
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generalizagbes e a levantar hipbteses sobre o funcionamento da
lingua. As pistas lingiifsticas, que podem ser de natureza fonoldgica,
morfossintitica, semintica ou pragmditica, competem entre si no
momento em que s30 expostas no insumo, acarretando a necessidade
de o aprendiz fazet algumas escolhas no momento em que se depara
com tarefas de compreensio ou produgio na lingua-alvo. Para
MacWhinney (2002), ctiangas que aprendem uma L2 antes da
puberdade alcangam um maior nivel de proficiéncia nessa tatefa do
que adultos simplesmente pelo fato de a ctianga ter o conhecimento
da sua L1 menos entrincheirado nas redes neuroniais durante a
aquisi¢io da L2. O adulto, por sua vez, precisa lidar com um
conhecimento lingiiistico prévio muito mais entrincheirado em suas
redes.

Na préxima segdo, serdo apresentados alguns pressupostos
pertinentes pata a drea de aquisi¢io de 1.3, levando-se em consideragio
a possivel relagdo de transferéncia entrea 1.2 e a L3.

2.2 A AQUISICAO DA L3

Uma das primeiras pesquisas a ganhar vulto no campo de
aquisi¢io de 1.3 foi a de Ringbom (1987), que observou, num grupo
de finlandeses falantes de sueco como L2 e aprendizes de inglés
como L3, uma preferéncia relevante em recorrer ao sueco, sual.2, e
nio ao finlandés, sua L1, no momento de produgio da fala em inglés
(L3). Ringbom destaca, dessa forma, a necessidade premente de se
estender o foco das pesquisas em L2 para abranger a influéncia de
outras linguas que nfo a matetna no aprendizado de uma subseqiiente.

Apbs o desenvolvimento de mais pesquisas que continuavam
apontando 2 influéncia da L2 na aprendizagem da L3, bem como o
papel facilitador que a aprendizagem de uma lingua estrangeira
desempenhava na aprendizagem de uma préxima, puderam-se elencar
alguns fatores que pateciam contribuir de maneira expressiva para
que a transferéncia interlingiifstica se estabelecesse no sentido L2-
L3.
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Um fator que se mostra significativo para o estabelecimento
da transferéncia 1.2-1.3 é o grau de proficiéncia do aprendiz na sua
L2. De acordo com Hammarberg (2001), um nivel elevado de
proficiéncia na 1.2 pode favorecer a influéncia dessa lingua sobre a
L3, sobretudo se a L2 do aprendiz tiver sido adquirida e utilizada
num ambiente natural, e no somente num contexto formal de
aprendizagem. No entanto, observa-se que, 2 medida que 0 nivel de
proficiéncia na L3 vai aumentando, o aprendiz ndo encontra mais
tanta necessidade de recotrer a sua L2 para desempenhar seus

- objetivos comunicativos na L3.

O efeito de recéncia’ também é citado como um fator
relevante da transferéncia 12-13. Hammarberg (2001) € assertivo
quanto a serem as influéncias de uma L2 mais notadas na produgio
de uma L3 se aquela lingua tiver sido usada recentemente. Como a
L2 recebe uma grande demanda de ativagdo i medida que se vai
desenvolvendo, ela acaba ficando mais acessivel ao aprendiz de L3.
O efeito de uso recente, segundo o autot, pode ser propiciado pot
qualquer contato com a L2, seja ele evidenciado em termos de
produgio ou de petcepgio. :

-Cabe fazer referéncia, também, a0 modelo de aquisicio de
L3 desenvolvido por De Bot (2004). Em sua teotia denominada
Modelo de Processamento Multilingiie (The Multilingual Processing
Model), De Bot faz duas consideragbes que se mostram bastante
relevantes para esta pesquisa. No que compete 2 questio do acesso
lexical, o autor assevera que as linguas aprendidas pelo trilingiie sempre
sdo ativadas simultaneamente, o que acaba gerando uma competicio
constante entre elas tanto no momento da produ¢io quanto da

7 A nogo de efeito de recéncia empregada neste artigo esti relacionada com a
visio de Hammarberg (2001), o qual sustenta que as influéncias de uma lingua
fonte sio mais evidentes sobre uma lingua alvo se aquela tiver sido utilizada
recentemente. Dessa forma, a lingua fonte setd mais ativada e, por conseguinte,
ficard mais acessivel a0 falante.
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percepgio lingtiistica. Entretanto, isso ndo implica que todas as
palavras de todas as linguas do trilingiie tenham as mesmas chances
de serem ativadas. Para De Bot (2004), a lingua que for ativada com
mais freqiiéncia tendera a sobrepujar as demais. O modelo de De
Bot prediz igualmente uma competi¢io, no nivel fonoldgico, entre
as formas semelhantes das linguas do trilingiie. Por fim, De Bot afirma
que a proficiéncia lingiifstica do trilingiie determinari ndo sé o tempo
necessario para que uma palavra seja identificada ou produzida, mas
também os erros que ele ird cometer ao ativar de forma indevida a
pronincia de uma palavra.

A préxima segio apresenta um tipo de transferéncia que esti
intrinsecamente relacionado a essa dificuldade que os aprendizes
demonstram de realizar de forma adequada os sons da 1.2: a
transferéncia grafo-fonico-fonolbgica.

2.3 A TRANSFERENCIA GRAFO-FONICO-FONOLOGICA
DAI1PARA AL2

As transferéncias grafo-fénico-fonolégicas podem ocorrer
tanto pelo contato entre dois sistemas fonoldgicos difetentes, como
também por diferencas entre os principios dos sistemas alfabéticos
da L1 e da L2. Esse tipo de transferéncia pode set conceitualizado
como uma propensio de atribuir-se aos grafemas que comp&em as
palavras da L2 a mesma ativagio fonético-fonolégica que esses
grafemas reforcariam durante a fala ou a leitura oral na 1.1 (ZIMMER,
2007, 2008).

Compreender como o sistema de escrita é mapeado para o
sistema fonolégico durante a leitura em voz alta de palavras tem sido
uma questdo amplamente debatida por pesquisadotes da 4drea da
psicolingiiistica e da neuropsicologia. Em modelos simbélicos que
se ocupam do estudo da correspondéncia grafo-fénico-fonolégica,
por exemplo, tenta-se explicar o processamento de palavras de acordo
com a formalizagio de dois mecanismos. De acordo com o “sistema
simbélico de rota dupla”, haveria um mecanismo responsivel pelo
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processamento de palavras regulares e ndo-palavras, denominado
“rota nio-lexical”, e um outro, que seria responsivel pelo
processamento de palavras-excegio, denominado “rota lexical”. Em
suma, a rota ndo-lexical conteria o conhecimento sobre o conjunto
de regras especificas da relagio entre as letras e sons da lingua .
(cotrespondéncia grafema-fonema); e a rota lexical armazenatia o
conhecimento especifico sobre a prondncia de palavras que
representam excecGes as regras gerais de prontncia da lingua
(COLTHEART, 1993).

O conexionismo, em contrapartida, postula a existéncia de
apenas um sistema, denominado “rota simples”, que daria conta do
processamento de todas as palavras. Essa definigdo € sustentada pela
maneira como o sistema conexionista aprende, a saber, através do
ajuste de pesos em conexdes entre unidades, de forma sensivel a
como a estrutura estatistica do ambiente influencia o comportamento
da rede, seja ele cerebral ou computacional. Ndo cabem, nesse
modelo, proposi¢ées de ordem dicotdmica que separam elementos
regulares daqueles que ndo o sdo. O mapeamento grafema-fonema,
entdo, estd relacionado inttinsecamente 4 maneira como a rede
processa esse conhecimento (PLAUT e# 2/, 1996). Como o
processamento € entendido pelo conexionismo como dependente
das regularidades contidas num determinado insumo, as palavras de

-alta freqiiencia costumam ser reconhecidas de forma mais ripida e

adequada do que as palavras de baixa freqiiéncia. Segando Zimmer
(2007), o efeito da experiéncia das redes com as palavras, relacionado
ao fator freqiiéncia, atua com mais énfase sobre as palavras-excegdo
do que sobte as palavras regulares, por estas seguirem as regras de
correspondéncia grafema-fonema da lingua. Nota-se, dessa forma,
que a leitura oral de uma palavra regular é menos dependente da
experiéncia prévia com essa palavra, sendo mais importante nesse
caso a relagdo de semelhanga dessa palavra com outras que
apresentem a mesma correspondéncia grafema-fonema, gerando um
efeito de consisténcia (SEIDENBERG, 1992).
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Tendo-se apresentado o modelo conexionista que procura
explicar de que forma a leitura é processada no cérebro, levando em
consideracio uma representacio computacional, pode-se passar para
a explicagio do modelo de meméria defendido pelo paradigma
conexionista, o modelo HipCor?.

-

24 OMO

DELO HIPCORT

A visdo conexionista acetca da transferéncia de conhecimento
da lingua materna para a lingua estrangeira fundamenta-se no modelo
HipCort McCLELLAND ¢# al., 1995) e est4 vinculada 4 aprendizagem
no nivel da organizacio das estruturas cerebrais. A idéia principal
desse modelo é a de que o cérebro possui dois sistemas
complementares de meméria e aprendizagem: o hipocampal e o do
neocértex. O primeiro aprende ripido, mas de forma rudimentar,
enquanto o segundo é lento e extremamente refinado. O sistema
hipocampal é excelente para a memorizagio rapida, mas ndo aumenta
a comptreensio e a aprendizagem, a0 passo que o sistema do
neocortex vai contribuindo para o entendimento da aprendizagem
em questio no transcorrer do tempo, mas apresenta um
processamento extremamente vagaroso.

A aprendizagem inicia no hipocampo e resulta na formagio
de um trago de memétia que pode ser reativado de forma explicita.
O neocoértex também auxilia na aprendizagem, mas opera lentamente
através de pequenos incrementos nas forgas de conexdo entre suas
sinapses para deslindar a estrutura complexa de conjuntos de
experiéncias, auxiliando a associagio de novos insumos com itens j4
codificados no cértex, que formam o conhecimento prévio. Essa
aprendizagem poderia ser qualificada como implicita, pois advém de
mudangas sinapticas pequenas demais para ensejar a ativagao explicita
do conhecimento (ZIMMER, 2008).

Conforme esse modelo, os dois sistemas de memoria,
hipocampal e neocortical, interagem, sendo ambos os responsaveis
pela formagio da memotia ¢ da aprendizagem. Ainda de acordo

Rev. MOARA Belém n. 30 p- 135-167 jul./dez., 2008.

BLANK, C. A.; ZDMMER, M. C. ’ ) 147

com McClelland e# /. (1995), quando individuos sdo expostos a
uma dada experiéncia, esta é representada, no sistema neocottical,
por padrdes amplamente distribuidos na atividade neural. Mesmo
se considerando que a referida experiéncia leve a pequenas
mudancas adaptativas nos pesos das conexdes neuroniais, € esperado
que tais mudanc;as nio sejam suficientes para ensejar o desempenho
de uma série de tarefas, tais como a aprendizagem répida € a
atividade de associagdes arbitririas, ji que, para tais
processamentos, é necessirio o envolvimento do sistema
hipocampal. Por isso, o modelo HipCort admite que a aprendizagem
e a2 memotia sio formadas a partir de mudangas substanciais nos
pesos das conexdes entre os neurdnios no sistema hipocampal, que
é extremamente rapido e possui um mecanismo de aprendizagem
praticamente instantineo. Assim, as informag3es sdo levadas tanto
no sentido do sistema hipocampal para o neocortical, como também
do neocortical para o hipocampal, através de caminhos bidirecionais
que traduzem os padrdes de atividade de um sistema para o outto.
Em suma, a aprendizagem parece ter um mecanismo de
consolidacio extremamente lento e gradual. Pata que uma experiéncia
qualquer seja aprendida € uma memétia ctiada, € preciso que ela seja
apresentada 20 sistema hipocampal repetidas vezes, propotcionando
pequenos reajustes nos pesos das conexdes. Dessa forma, um trago
de memétia sera gerado, podendo ser reativado de maneira explicita
pelo reinstanciamento das sinapses hipocampais no neocortex.
Através da forma como os dois sistemas de memoria
interagem, é possivel explicar o fenémeno da transferéncia, que
ocorre quando o conhecimento prévio do aprendiz, incluida ai sua
lingua matetna, difere dos — ou se parece muito com —novos padrdes
apresentados que estio em aquisigio. Assim, esses padrGes mais
estabelecidos no neocértex competem com os padrdes caractetisticos
do novo conhecimento (mais dependente do sistema hipocampal),
em funcio de estarem mais consolidados no sistema cognitivo do
aprendiz, ou seja, por estarem entrincheirados (ZIMMER, 2008).
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Conforme os pressupostos tedricos apresentados acima, seri
relatada na préxima segdo a pesquisa empirica sobre o efeito da grafia
na transferéncia fonético-fonolégica da L2 para a L3 durante uma
tarefa de acesso lexical.

3 PESQUISA EMPIRICA

 'Tendo em mente a revisio da literatura, pretende-se, nesta
secio, apresentar o objetivo geral e as hipbteses da pesquisa empitica
e descrever o método empregado na sua implementacio. No entanto,
a0 se levar em consideragio as caracteristicas da tatefa aplicada ao
sujeito, optou-se por organizar esta se¢io de forma a explicitar,
primeiramente, o método empregado e o instrumento utilizado na
pesquisa, para depois introduzir os objetivos e hipéteses
contemplados nesta investigacio.

3.1 METODO

A investigagio empirica foi do tipo pesquisa de campo,
realizada com um sujeito (estudo de caso) de forma transversal. Os
dados foram coletados de um adulto do sexo masculino, nativo do
portugués brasileiro, falante de francés como 1.2 e de inglés como
L3. Os ctitérios para a selegio do sujeito foram: a) o sujeito deveria
set falante nativo do portugués brasileiro; b) o sujeito deveria ser
falante em nivel avangado de francés como 1.2 (o que foi comprovado

através do escore de acertos obtido pelo patticipante quando da-

aplicacio do teste de proficiéncia DALF); c) o sujeito devera ser
falante em nivel intermedidtio de inglés como L3 (o que foi
comprovado através do escore de acertos obtido pelo participante
quando da aplicagio do teste de proficiéncia TOEIC); d) o sujeito
devetia assinar um Termo de Consentimento Informado e responder
a uma entrevista, que tinha por finalidade levantar dados relativos 3
- idade, a0 grau de instrugio do informante, a0 tempo de estudo em
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cada L2, e ao conhecimento de outras linguas estrangeiras que nio
as investigadas aqui.

3.2 INSTRUMENTO DA PESQUISA: DESCRICAO E
PROCEDIMENTOS DE APLICAGAO

Povn lavantar mne A
i ala lvvallial Vo

2

de acesso lexical, com palavras em lingua inglesa e francesa,
desenvolvido por Jated e Kroll (2001) ver anexo A. A tarefa
consistiu da nomeacio de 60 palavras da lingua inglesa e vinte
palavras da lingua francesa. Foram utilizados trés tipos de palavras
da lingua inglesa: palavras nio-inimigas, cujos corpos grafémicos
sdo consistentes em inglés, mas nfo existem em francés (ex: BUMP); -
palavras inimigas do frances, cujos corpos sdo consistentes em inglés
(ex: BAIT), mas sio pronunciados de forma diferente quando
apatecem nas palavras francesas (ex: FAIT); e palavras inimigas do
inglés, cujos cotpos sio inconsistentes em inglés (ex: BEAD) e
inexistentes em francés. As palavras utilizadas no experimento foram
organizadas com o auxilio do programa E-Prime (Psychology Software
Tools Inc.), que foi utilizado em conjunto com uma Seria/ Response Box
(Psychology Software Tools Inc), dispositivo que permite que seja medido
o tempo de reagdo do sujeito para a leitura de palavras.

As palavras foram apresentadas a0 sujeito na seguinte ordem de
apresentagio: um primeiro grupo com 30 palavras da lingua inglesa,
um segundo grupo com as 20 palavras da lingua francesa e, por fim,
as 30 palavras restantes da lingua inglesa. Cumpre frisar que, no que
se refere aos trés tipos, as palavras da lingua inglesa envolvidas no
experimento foram apresentadas de forma equivalente entre os dois
grupos criados para a apresentagdo aos sujeitos. Ao realizar o teste,
o sujeito foi instruido a ler as palavras apresentadas da maneira mais.
rapida possivel, mas sem descuidar da prontincia. O informante foi
avisado previamente de que devera let tanto em inglés como em
francés.
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3.3 OBJETIVOS E HIPOTESES

Através do objetivo geral da pesquisa empirica, destinado a
investigar o processo de transferéncia grafo-fonico-fonologica do
francés (I.2) pata o inglés norte-americano (L3) por um falante nativo
do portugués brasileiro (L1), procurou-se verificar, mais
especificamente, o efeito exercido pela grafia na transferéncia
fonético-fonolégica L2-L3. A influéncia da grafia poderia ser
explicada por dois fatores: 1) ou pelo efeito de recéncia da L2 sobre
a leitura ou produgio oral da L3, medido pelo tempo de reagio; ou
2) pelo tempo de reagio para a leitura oral de palavras em inglés que
compartilhassem corpos grafémicos com palavras do frances.
Imaginava-se haver um efeito de recéncia da leitura de palavras da
L2 (francés) sobte a leitura imediatamente postetior de palavras na
L3 (inglés). Contudo, tal efeito de recéncia devetia estar ligado a uma
transferéncia grafo-fonico-fonolégica da L2 para a L3. Acreditava-
se que essa transferéncia poderia ser motivada pela ativagdo dos
corpos grafémicos do francés durante a leitura de palavras em inglés
contendo esses mesmos cotpos grafémicos.

Diante dessas duas possibilidades observadas, e levando em
consideragio a tarefa de acesso lexical que serviu para forneces os
dados analisados neste trabalho, que apresentava trés blocos de
palavras, formularam-se duas hip6teses, 2 sabet: 1) o tempo de reagio
para as palavras do primeiro bloco do inglés setia significativamente
menot do que o tempo de reagdo para a leitura de palavras da lingua
inglesa do segundo bloco, apresentadas postetiormente 2 leitura de
itens lexicais do francés; e 2) as palavras do segundo bloco do inglés
que apresentassem cotpos grafémicos semelhantes aos das palavras
da lingua francesa (palavras inimigas do francés) apresentadas no
bloco antetior demandariam um tempo de reagio significativamente
maior do que aquele necessitio para ler essas palavras inimigas do
francés no primeiro bloco de inglés.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta segdo, serio apresentados os resultados das anilises
do tempo de reagio para a leitura de palavras em frances (I.2) e em
inglés (L3), bem como 2 discussio desses resultados encontrados.
4.1 DESCRICAO DOS RESULTADOS RELATIVOS A

PRIMEIRA HIPOTESE

A primeira hip6tese desta pesquisa previa que o tempo de
reacio para a leitura de palavras do ptimeiro bloco do inglés setia
significativamente menot do que o tempo de reagio para a leitura de
palavras da lingua inglesa do segundo bloco, apresentadas
posteriormente 2 leitura de itens lexicais do francés. Com os dados
coletados através do programa E-Prime em conjunto com a Serial
Response Box, obteve-se o tempo de ref;tgio para a leitura de cada
palavra apresentada ao sujeito. A partir desses dados, foi possivel
estabelecer uma comparacio entre as médias de reagio para as
palavras apresentadas em cada bloco, a fim de se avaliar a primeira
hipétese. No quadro 1, sio apresentados esses valores.

Quadro 1 - Comparagio dos resultados para o tempo de reagio
(ms) por bloco de aptresentagio

Bloco de Minimo Miximo Média Desvio-
apresentagio n (ms) (ms) {ms) Padrio
Inglés 1 30 150 1008 725,87 143,85
Francés 20 571 944 685,75 86,98
Inglés 2 30 442 1316 795,53 183,01

Os dados do quadro 1 demonstram que o bloco de palavras
que obteve a menot média para o tempo de reagio foi o frances
(685,75), 20 passo que o segundo bloco de palavras do inglés foi o

‘que atingiu 2 média mais alta (795,53). Além disso, o maior desvio-
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padrio também pode ser observado para o segundo bloco de palavras
do inglés (183,01). Para complementar a anilise desses dados, além
do cilculo das médias e do desvio padtio, um teste t* foi aplicado
para comparar os resultados obtidos entre os dois blocos de palavras.
Os dados dessas anilises podem ser observados no quadro 2, que

apresenta o levantamento estatistico para as palavras do ingles

c N
U.l.VJ.\.l.Luao tlul. iwU O,

Quadtro 2 - Comparagio dos resultados de tempo de reagio para
a leitura de palavras do inglés por bloco de apresentagio.

Total de
palavras do
inglés Momento n Média {ms) Desvio-padrio Valor dep
Bloco 1 Antes FR 30 72587 143,85 0,107
Bloco 2 Depois FR 30 795,53 183,01

Dividindo as palavras do inglés apenas por bloco de
apresentagio, observa-se um aumento na média e no desvio-padrio
das palavras lidas no segundo bloco (depois das palavras francesas),
0 que parece apontar para uma maior dificuldade de leitura dessas
palavras. Porém, apesar de o tempo de reagio ter aumentado para a
leitura de palavras nesse bloco, a diferenca encontrada entre os dois
grupos de palavras nio foi significativa (p= 0,107). Portanto, a2 busca
de uma influéncia da leitura prévia das palavras em francés sobre o

8 O teste t é um teste paramétrico usado para que se possa avaliar se existe uma
diferenca significativa entre as médias de duas condigdes. Neste estudo, optou-
se pela sua utilizagdo na comparagio das médias de tempo de reagio durante a
leitura de itens lexicais da lingua inglesa em dois blocos de palavras em disttibuigdo
homoggénea (ttinta palavras em cada bloco, com trés tipos de palavras apresentando
as mesmas caracteristicas). Portanto, o tamanho amostral (n) levado em
consideragdo para a escolha deste teste refere-se 20 nimero de itens lexicais e
ndo ao nimero de participantes.
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segundo bloco de palavras do inglés devera levar em conta a
possibilidade de que o efeito de recéncia talvez esteja ligado a
transferéncia grafo-fénico-fonoldgica. B preciso, entdo, analisar os
dados obtidos na leitura de palavras do inglés, levando dois fatores
em consideragdo: o tipo de palavra lida (ndo-inimigas, initigas do
francés e inimigas do inglés) e o bloco de sua apresentacio (antes ou

Aannic Aa lathiiea em francbcl FHeca analice ca
ULPULS Ua dtitliia CLll Lialivly ). Ladda arlatisow s

A awvali

da segunda hipétese deste trabalho.

4.2 DESCRICAO DOS RESULTADOS RELATIVOS A
SEGUNDA HIPOTESE

A segunda hipétese formulada previa que as palavras do
segundo bloco do inglés que continham corpos grafémicos
semelhantes aos das palavras da lingua francesa apresentadas no bloco
anterior suscitariam um tempo de reagio maior do,que aquele
necessatio para ler as palavras inimigas do francés no ptimeiro bloco
de inglés. No quadro abaixo (quadro 3), os dados telativos 3 divisao
das palavtas do inglés por tipo e bloco de apresentagio podem ser
visualizados. Os trés tipos de palavtas do inglés utilizadas no
experimento foram apresentados de forma equivalente entre os dois
blocos de apresentagio, como se pode notar na terceira coluna do
quadro 20 (10 palavras de cada tipo foram apresentadas em cada um
dos dois blocos).

Quadro 3 - Comparagio do tempo de reagio das palavras do
inglés por tipo e bloco de apresentagio.

) Bioco de Média | Desvio- '
‘Tipo de palavra spresentagdo n (rus) padrdo Valor de p

Nio-inimigas Antes FR 10| 765400 98,032 0074
Depois FR 10 | 658,100 149226

" Inimiges do francts Antes FR 10 | 776200 104,855 0,033*
Depois FR 10 | 935100 190931

Inimigas do inglés Asntes FR 10| 636000 180,398 0,022¢
Depois FR 10 | 793400 81,043

* diferencga significativa ao nivel de 5%.
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Observando de maneita geral o tempo de reagdo para os
diferentes tipos de palavras, e considerando o bloco de suas
apresentagdes (antes ou depois do francés), constatou-se que as
palavras inimigas do francés apresentaram a maior média de tempo
de reagio tanto para as palavras lidas antes do francés quanto para as
palavras que foram lidas depois do francés. Tal fato indica que essas
palavras foram as que demoraram mais tempo para comegarem 2 ser
lidas pelo sujeito. Numa anilise mais especifica, comparando-se os
tesultados relativos as palavtas nio-inimigas, € possivel percebet que
o tempo de reagio para esse tipo de palavra diminuiu no segundo
bloco de apresentagio, indicando qué nio houve nenhum tipo de
influéncia da leitura das palavras do 5£tancés apresentadas entre os
dois blocos. Esse resultado ji era prewsto uma vez que as palavras
nio inimigas possuem corpos grafémicos consistentes em inglés e
inexistentes em francés. A ativagio da correspondéncia grafo-fonico-
fonolégica dessas palavras, portanto, ndo acarretou muitas
dificuldades para o sujeito.

J4 nas palavras inimigas do frances cujos cofrpos sio
consistentes em inglés, mas apresentam correspondéncias grafo-
fonico-fonolégicas diferentes em francs, observou-se um aumento
significativo no que compete ao tempo de reagio para sua leitura. As
palavras desse tipo apresentadas antes das palavras do francés que
possufam corpos grafémicos semelhantes atingiram uma média de
tempo de reagdo de 776,200 ms, enquanto que as demais palavras
desse tipo apresentadas ap6s o bloco de palavras do francés atingiram
uma média de tempo de reagio de 935,100 ms, evidenciando um
aumento significativo no tempo requerido para a leitura (p= 0,033).
O desvio padrio para essas palavras apresentadas no segundo bloco
também foi superior dquele encontrado no primeito bloco, o que
indica uma possivel influéncia da correspondéncia grafo-fonico-
fonolégica do francés durante a leitura em inglés. '

Os resultados obtidos para a leitura de palavras mnmgas do
inglés também evidenciaram um aumento significativo no tempo de
treagio. Quando aptesentadas no primeiro bloco, essas palavras

Rev. MOARA Belém n.30 - p.135-167 jul./dez., 2008.

BLANK, C.A; ZIMMER, M. C. 155

alcangaram uma média de 636,000 ms, a0 passo que a média de tempo

~ de reagdo para a leitura desse mesmo tipo de palavta no segundo

bloco chegou a 793,400 (p= 0,022). Esses resultados podem ser
explicados com base no fato de esse tipo de palavra apresentar uma
inconsisténcia na correspondéncia grafo-fénico-fonolégica de seus
cotpos, o que acaba gerando uma maior dificuldade para a sua leitura.
Nesse caso, entio, a influéncia no aumento de tempo de reacio nio
pode ser creditada diretamente a0 frances, visto que os corpos
grafémicos contidos nas palavras apresentadas nesse grupo nio
existem na referida lingua. Mas é possivel que, de alguma forma, 2
le1tl11.ra em francés tenha colaborado para que o tempo de teagio
aumentasse no segundo bloco de palavras inimigas do inglés, ja que,
ao ter de lidar com a inconsisténcia dos corpos grafémicos em inglés
ap6s a leitura de itens lexicais em francés que competiam em sua
correspondéncia grafo-fénico-fonolégica com outras palavras da
lingua inglesa, acrescentou-se mais um grau de complexidade na tarefa
de leitura das palavtas inimigas do inglés.

Para complementar a anilise dos dados referentes ao tempo
de reacio, é importante comparat o desempenho do sujeito na leitura
das palavras que possufam corpos grafémicos semelhantes nas duas
linguas. Para tanto, foram consideradas somente as palavras em
francés e inglés (inimigas do francés) que compartilhavam corpos
grafémicos. As palavtas em inglés foram separadas por bloco de
apresentacio e comparadas dquelas que tinham corpos semelhantes
em francés (apresentadas entre os dois blocos de palavras do inglés).
Conforme pode ser obsetvado no quadro 4, as palavras inimigas do
francés apresentadas no primeiro bloco, ou seja, antes das palavras
em francés contendo os mesmos corpos grafémicos, atingiram uma
média para o tempo de reagio de 776,2 ms. Essa média, quando
comparada dquela obtida na leitura postetior de palavras em francés
contendo os mesmos corpos ji apresentados nas palavras em inglés
(inimigas do francés), apresenta um pequeno declinio (716,6 ms), o
que poderia indicar que nfo houve influéncia da leitura prévia dos
corpos grafémicos em inglés na leitura postetior em francés. Porém,
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para que essa constatagdo possa ser verificada de maneira mais segura,
¢ preciso que se comparem os valores obtidos para as palavras do
francés que tiveram seus corpos grafémicos lidos primeiro em inglés
com aqueles obtidos para as palavras do francés que tiveram seus
corpos grafémicos lidos primeiro nessa lingua. Abaixo, pode-se
comparar o] desempenho do sujeito tanto na leitura das palavras
mmugas ClO IIZIICCS aprescntaaas no PI]HICIIO DIOCO quanto na Leltu.ta
das dez primeiras palavras do francés, que tiveram seus corpos
grafémicos previamente lidos no referido grupo de palavras do inglés
(palavras inimigas do frances).

Quadro 4 - Comparagio inglés-francés por corpo de palavra,
considerando-se o bloco de apresentagdo das palavras inimigas do
francés (1° bloco).

Média Desvio-padrio cv
Ings (inimigas do francés
apresentadas no 1° bloco) 776,2 104,85 13,5%
Francés 716,6 111,94 15,6%

J4 no quadro 5, onde se podem ver os dados relativos. as
palavras inimigas do francés apresentadas depois da leitura das
palavras em francés que compartilhavam os mesmos cotpos
grafémicos, pode ser obsetvado um aumento bastante destacado
entre as médias dos dois grupos de palavras. Enquanto as palavras
do francés apresentadas previamente atingiram um valor de 654,900

ms, as palavras inimigas do francés lidas na seqgiiéncia atingiram ama .
e <

média de 935,100 ms. O desvio-padrio e o coeficiente de variagio
das palavras inimigas do francés (DP=190,931 ms; CV=20,4%)
tambéra foram superiores aos obtidos para o tempo de reagio das
palavras em francés (DP= 36,434 ms; CV= 5,6%).
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Quadro 5 - Comparagio inglés-francés por corpo de palavra,
cons1derando -se o bloco de apresentagdo das palavras inimigas do
francés (2° bloco).

Média Desvio-padrio cv
Francés 654,900 36,434 5,6%
Inglés (inimigas do
francés apresentadas no
2° bloco) 935,100 190,931 20,4%

Se os dois grupos de palavras inimigas do francés forem
comparados, é possivel perceber que o segundo grupo apresentado
(depois da leitura em francés) continua evidenciando a maior média
de tempo para a leitura (1° grupo= 776,2 ms; 2° grupo= 935,100
ms). O maior desvio-padrio e o maior coeficiente de vatiagio entre
os grupos de palavras cotejados também pode ser obsetvado para o
segundo bloco de palavras inimigas do francés (1° gtupo: DP= 104,85
ms; CV=13,5%; 2° grupo: DP= 190,931 ms; CV= 20,4%). J4 parta
as palavras do francés, embora todas tenham sido apresentadas no
mesmo conjunto (entre os dois blocos de palavras do inglés), percebe-
se que as que tiveram seus corpos grafémicos lidos primeiro em
inglés atingiram uma média mais alta (716,6 ms) do que aquelas que
tiveram seus corpos grafémicos lidos ptimeiro em francés (654,900
ms). O desvio-padrio e o coeficiente de vatiagio para as palavras em
francés que tiveram seus corpos grafémicos lidos primeito em inglés
(DP= 111,94 ms; CV= 15,6%) também foram supetiores aos das
palavras que tiveram os corpos grafémicos lidos ptimeiro em francés
(DP= 36, 434; CV= 5,6%). Dessa forma, apesar de o tempo de
reagdo evidenciado para as palavras do francés que tiveram seus
corpos grafémicos lidos primeiro em inglés apresentarem uma média
menor do que a das palavras inimigas do francés apresentadas no
ptimeiro bloco, nio se pode dizer que nio houve alguma influéncia
da leitura prévia desses corpos em inglés na leitura postetior em
francés, ja que, nas palavras do francés que tiveram seus corpos lidos
ptimeiro nessa lingua (654,900 ms), a média de tempo de reagio foi
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menor do que a das palavras em francés que tiveram seus cotpos
lidos primeito em inglés (716,6 ms).

Na préxima segdo, os resultados desta pesquisa serio
discutidos.

4.3 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A tarefa de leitura de palavras contendo corpos grafémicos
semelhantes tanto em inglés quanto em francés forneceu indicios,
através dos resultados analisados, de que duas linguas podem tet sua
cotrespondéncia grafo-fonico-fonoldgica ativada 20 mesmo tempo,
principalmente se houver uma semelhanga entre os corpos grafémicos
apresentados nessas linguas. De acordo com o Modelo de
Processamento Multilingiie (De BOT, 2004), a apresentacio de
palavras contendo elementos similares entre linguas diferentes
provoca tanto a ativagdo de diferentes pronlincias para esses
elementos, como também um aumento significativo no tempo
necessario para que um item similar seja identificado e produzido de
acordo com uma das linguas ativadas. No caso do teste aplicado ao
sujeito informante desta pesquisa, uma competicdo entre a
correspondéncia grafo-fénico-fonoldgica das palavras apresentadas
nas duas linguas dificultou o acesso a essa correspondéncia nos corpos
de palavras que j4 haviam sido lidos numa das linguas, aumentando o
tempo necessirio para a ativagio da cortrespondéncia adequada. De
Bot (2004) defende em seu Modelo de Processamento Multilingtie
uma visio muito parecida com a que MacWhinney (2001) expSe-em
seu Modelo de Competigio, j4 que se podem entender as diferentes
cotrespondéncias grafo-fénico-fonoldgicas dos corpos grafémicos
semelhantes entre duas linguas como pistas que competem entre si
quando apresentadas no insumo.

Para esta pesquisa, que segue uma orientagio conexionista
de aquisi¢do da linguagem, o aumento no tempo de reagdo para a
leitura dos corpos grafémicos que ja haviam sido lidos numa das
linguas apresentadas fornece evidéncias que sustentam a premissa
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de que os padrdes aprendidos para diferentes linguas interagem
amplemente, estando distribuidos nas redes neuroniais em pontos
diferentes que se conectam entre si (SEIDENBERG; ZEVIN, 2006).
A idéia de que as redes neuroniais processam os padrées aprendidos
de forma distribuida e em paralelo é admitida por esta pesquisa, que
acredita que as diferentes correspondéncias grafo-fonico-fonolégicas
conhecidas para um mesmo cotrpo grafémico sdo ativadas em
conjunto.

Analisando o aumento no tempo de reagio para as palavras
inimigas do francés lidas no segundo bloco da lingua inglesa, credita-
se esse aumento 2 dificuldade que o sujeito encontrou para contornar
0 acesso i correspondéncia grafo-fonico-fonoldgica que acabara de
ativar para a leitura das palavras da lingua francesa que possuiam os
mesmos corpos que seriam lidos conforme a correspondéncia grafo-
fénico-fonoldgica do inglés. Observou-se, dessa forma, uma forte
influéncia do conhecimento grafo-fénico-fonoldgico da L2 (frances)
sobre a L3 (inglés). Essa influéncia da cotrespondéncia grafo-fonico-
fonolégica da 1.2 sobte a da 1.3, além de poder ser explicada através
dos pressupostos tedticos que vém sendo desenvolvidos ao longo
desta secdo, também encontra sustentagio na proposi¢io formulada
por Hammarberg (2001) sobre o efeito de recéncia. Nesse sentido,
as palavras inimigas do francés lidas no segundo bloco de inglés
(depois das palavras em francés) podem ter sofrido um forte efeito
da ativagio prévia da correspondéncia grafo-fonico-fonologica das
palavras do francés, o que dificultou a pronta ativagio da
cotrespondéncia grafo-fonico-fonolégica da lingua inglesa.

A alta proficiéncia do sujeito na I.2 desponta como outro
fator determinante pata a obsetvagio de uma influéncia mais
destacada da cottrespondéncia grafo-fonico-fonoldgica da L2 sobre
a da L3 (HAMMARBERG, 2001), visto que o conhecimento da
correspondéncia grafo-fonico-fonolégica do francés estd mais
estabilizado no sistema cognitivo do aprendiz. Para explicat, entio,
por que as palavras inimigas do francés apresentadas no ptimeiro
bloco (antes da leitura em francés) evidenciaram uma média de tempo
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de reagio menor do que as apresentadas no segundo bloco, acredita-
se que o fato de os corpos grafémicos em francés ainda nio terem
sido ativados através da leitura em voz alta contribuiu para que o
efeito de recéncia se pronunciasse com menos énfase. Mesmo assim,
considera-se a possibilidade de que tenha havido alguma influéncia
da corzespondéncia grafo-fonico-fonoldgica do francés na leitura
dessas palavras inimigas do francés apresentadas no primeiro bloco.
Potém, essa influéncia pode ter se manifestado de uma forma muito
sutil, pela baixa ativagdo da lingua francesa no momento da leitura
em lingua inglesa. O fato de o sujeito tet sido informado da ordem
em que as linguas setiam apresentadas no experimento também pode
ter colaborado para que houvesse um monitoramento maior da
proniincia durante a leitura do primeiro bloco de palavras do inglés,
o que minimizou os efeitos do conhecimento grafo-fonico-
fonolégico do franceés sobre a leitura das palavras inimigas dessa
lingua. ,
- Como se chamou a aten¢io no momento da anilise dos
dados, importa esclarecer que nio foi somente a correspondéncia
grafo-fonico-fonolégica do francés que influenciou na leitura
posterior das palavras inimigas do francés apresentadas no segundo
bloco da lingua inglesa. Sem perder de vista que 2 influéncia da 1.2
sobre a L3 foi notavelmente supetior, deve-se referit, ignalmente,
um efeito mais brando da correspondéncia grafo-fénico-fonolégica
das palavras inimigas do francés lidas no primeiro bloco da lingua
inglesa (antes das palavras em francés) sobtre as palavras da lingua
francesa cujos mesmos corpos grafémicos tinham sido lidos ptimeito

naquela lingua. Diante disso, pode-se argumentar, com mais énfase, -

tanto a favor de um funcionamento neuronial que faculta a interago
entre diferentes sistemas linglifsticos, quanto de um efeito de recéncia
que intetfere de forma expressiva quando pistas lingiiisticas
concorrentes — como as diferentes correspondéncias grafo-fénico-
fonoldgicas para os corpos de palavras semelhantes do francés e do
inglés — sdo apresentadas num curto petfodo de tempo. Em suma,
entende-se que o aumento no tempo de reagio para a escolha entre
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diferentes correspondéncias grafo-fonico-fonoldgicas pode ocasionar
tanto uma influéncia da 1.2 sobre a .3, quanto da 1.3 paraa L.2 (com
menos forga), o que configura a ocorréncia de transferéncia
bidirecional. Nesse sentido, essa descoberta:apresenta uma
consisténcia com o modelo de memétia aqui escolhido, ja que o
modelo HipCor# prevé ativagdes bidirecionais (do hipocampo para o
neocortex e do neocdrtex para o hipocampo) durante a formagdo e
evocagio de memorias. Esse fato estd totalmente em consonancia
com os pressupostos e modelos conexionistas de leitura oral, como
o de Seidenberg e McClelland (1989), em que a multidirecionalidade
entre os diferentes niveis de ativacio (fonético-fonolégico,
morfoldgico, sintatico, semantico e pragmatico) é uma constante.

Por fim, importa referir a ocorréncia de um outro tipo de
transferéncia que influenciou o tempo de rea¢do na leitura de palavras
inimigas do inglés (aquelas que apresentavam cotrespondéncias grafo-
fonico-fonoldgicas inconsistentes de acordo com a préptia lingua).
Ao se comparar o tempo de reagdo entre as palavras inimigas do
inglés apresentadas no ptimeiro e no segundo bloco dalingua inglesa,
observou-se um aumento no tempo de leitura para as palavras do
segundo bloco. Esse aumento nio pode ser creditado 3 leitura de
palavras do francés entre os dois blocos, haja vista nio haver nenhuma
semelhanga entre os corpos grafémicos veiculados entre essas
palavras. Assim, acredita-se que a inconsisténcia na correspondéncia
grafo-fonico-fonoldgica dessas palavras foi o que dificultou a leitura
desses itens, desencadeando um processo de transferéncia
intralingiiistica, no qual as pistas que concortiam para a ativacio
pertenciam ao mesmo sistema lingiifstico, o inglés.

Além de ter de escolher entre a correspondéncia grafo-
fonico-fonolégica de duas linguas para nomear as palavras inimigas
do francés, o sujeito teve de optar, durante a leitura das palavras
inimigas do inglés, entre as correspondéncias grafo-fonico-
fonolégicas que conhece para os corpos grafémicos inconsistentes
veiculados nas palavras dessa lingua. A interacio desses dois
conhecimentos nos sistemas de memétia do sujeito (conhecimento
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grafo-fonico-fonolégico da L2 e da L3) pode ter causado uma
transferéncia entre eles, dificultando o pronto acesso z
cotrespondéncia req’g.lerida para cada lingua. Segundo Zimmer (2007),
o aprendiz de L2 costuma transferir para os grafemas dessa lingua a
ativagio do conhecimento fonético-fonolégico que aprendeu pata a
L1, uma vez que a correspondéncia grafo-fénico-fonolégica da lingua
materna esti mais entrincheirada nos sistemas de memoétia.

Conforme os dados analisados nesta se¢io, pode-se presumir
que o sujeito tenha ativado de forma destacada, durante a leitura das
palavras inimigas do francés veiculadas no segundo bloco, a
correspondéncia fonético-fonoldgica atribuida aos corpos grafemicos
lidos previamente em’ francés, por estar a correspondéncia grafo-
fonico-fonolégica das palavras da L2 mais estabilizada nos sistemas
de memoria. Ji para as palavras inimigas do inglés expostas no
segundo bloco, o fato de elas apresentarem cotrespondéncias grafo-
fénico-fonolégicas inconsistentes parece ter favorecido a ativagio
de mais de uma representagio fonético-fonolégica conhecida para
os itens da lingua inglesa, o que provocou um incremento no tempo
de reagio necessatio para a leitura. Como o conhecimento da L3
encontra-se menos estabilizado nos sistemas de memotia, € possivel
que ainda haja uma confusio no momento da atribuigio das
correspondéncias adequadas. No entanto, destaca-se que a dificuldade
observada pata a leitura de uma palavra inconsistente pode ser
minimizada, 42 medida que o sujeito adquire uma maior experiéncia
com a correspondéncia grafo-fonico-fonolégica desse tipo de palavra
(ZIMMER, 2007).

Ainda sobte as palavras inimigas do inglés, cabe mencionar
que o fato de o sujeito ter de controlar a ativagio da cotrespondéncia
grafo-fénico-fonolégica da lingua francesa durante a leitura de
palavras no segundo bloco pode ter contribuido, ainda que de forma
minima, para dificultar ainda mais a tarefa de leitura dessas palavras
inimigas do inglés. Com isso, além de haver a concotréncia entre
pistas intralingiiisticas para a leitura dessas palavras, havia, da mesma
forma, uma concorténcia de pistas interlingtifsticas, j2 que palavras
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inimigas do francés também foram lidas nesse segindo bloco do
inglés. Apesar de nio influenciar diretamente a leitura dos corpos
gfafémicos das palavras inimigas do inglés, a leitura de palavras
inimigas do francés no segundo bloco pode ter trazido uma maiot
complexidade para a leitura de palavras nesse bloco. Da mesma forma,
é possivel que a leitura de palavras inimigas do inglés no segundo
bloco tenha tornado mais complexa a tarefa de leitura das palavras
inimigas do francés nesse bloco, ji que o sujeito teve de enfrentar as
mesmas dificuldades intra e interlingiiisticas citadas acima. Se os
resultados obtidos para a leitura de palavras nio inimigas forem
observados, notar-se-4 que o tempo de reacio para essas palavtas no
segundo bloco decaiu. Nesse sentido, argumenta-se que o fato de
essas palavras ndo apresentarem corpos inconsistentes de acordo
com o esperado para a lingua inglesa fez com que a leitura dessas
palavras nio fosse penalizada pela ativagdo de pistas que suscitavam
os efeitos da correspondéncia grafo-fénico-fonolégica do francés e
das diferentes correspondéncias grafo-fonico-fonologicas do préprio
inglés.

A 1.2, lingua mais enttincheirada nos sistemas de memoéria
do sujeito, transferiu de maneira mais notavel a correspondéncia
grafo-fonico-fonoldgica de suas palavras para a 1.3, lingua menos
estavel. O fato de o sujeito tet lido palavras com corpos grafémicos
semelhantes entre as duas linguas primeiro em inglés e de o tempo
de reagio para essas palavtas tet sido menor do que aquele encontrado
para a leitura desse mesmo tipo de palavra no segundo bloco indica
a grande influéncia que a leitura das palavras em francés (L2) entre
os dois blocos exerceu para esse resultado. Sendo a L2 a lingua
estrangeira mais consolidada e recentemente ativada pelos sistemas
de memdtia, seus padrdes lingiifsticos foram transferidos de forma
destacada no segundo bloco da lingua inglesa, o que fornece indicios
para que se defenda um envolvimento do conhecimento mais
reinstanciado pelo sistema neocortical, o da 1.2, sobre o da L3, mais
telacionado ao sistema hipocampal. Porém, como os sistemas de
meméria trabalham de forma colaborativa, levando informagdes
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tanto do sistema neocortical para o hipocampal quanto do
hipocampal para o neocortical, os padrdes lingiiisticos mais
relacionados 20 sistema hipocampal (o da L3, nesta pesquisa) também
podem influenciar de alguma forma o conhecimento mais atrelado
a0 neocortex (o da L.2). Esse fato é sugerido pela comparacio entre
o tempo de reagio para a leitura das palavras em frances (L2) que
tiveram seus corpos grafémicos lidos primeiro em inglés (I.3) com o
tempo de reacio dispendido para ler as demais palavras do francés
que tiveram seus corpos grafémicos lidos no primeiro bloco do
experimento.

5§ CONCLUSAO

O:s resultados apresentados através da investigagido das duas
hipéteses aqui investigadas indicam mais do que 2 influéncia do efeito
de recéncia da lingua mais proficiente (L2) sobtre a lingua mais
incipiente (I.3). Eles sugerem um papel poderoso da relagio intrincada
entre os sistemas grafo-fénico-fonolégicos das duas linguas
pesquisadas. Evidéncias a favor de um funcionamento colaborativo
entre os sistemas de memoéria hipocampal e neocortical foram
sugeridas através da identificacio de processos bidirecionais de
transferéncia (bem como de processos de transfeténcia
intralingiiistica) que se acredita serem possibilitados pela maneira
como os padrdes lingiiisticos se organizam nas redes neuroniais: de
forma integrada e distribuidos em paralelo. Por fim, cumpre

mencionar a necessidade premente que se tem de ampliar o nameto -

de participantes realizando o tpo de tarefa lexical aplicada neste
estudo, com o fim Gltimo de obterem-se resultados mais significativos
a respeito do modo como se relacionam os conhecimentos
hipocampais e neocorticais em tarefas lexicais executadas por
participantes multilingties.
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ANEXOA

Palavras apresentadas no experimento.

167

1° bloco —inglés Palavras do francés 2° bloco— inglés
Nio Inimigas Inimigas francis francés Nio Inimigas Inimigas do
inimigas do francés do inglés inimigas do francés inglés
stump strob steak robe sept swift swept sweat
wrench vein wreath plein fait brisk bait breast
fawn fringe foes linge crine burn bane bead
spurt siale spook sale chaud froze frand frost
ddp died dough pied mode stitch stroud sew
glup prape gull pape dix dusk fix doll
trick france couth lance rouge grudge gouge glove
poke pler pear hier rire winch hire wool
broac.. braise broth chaise soin grunt groin brood
bump bang beard sang rond posh pond pint
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ABSTRACT: The present study investigated pre-task planning effects
on L2 speech production. The participants were 7 public school
learners of English as an L2 who, in the context of a task-based
lesson, were given one minute to plan their performance of an 1.2
oral task. The analysis of participants’ planning notes, speech samples
and interviews show that pre-task planning time has a beneficial
effect on speaking and that learners tend to implement their plans,
despite their reported perception that planning time is useless.

KEYWORDS: L2 speech production; task-based approach; 1.2
acquisition

RESUMO: Este estudo investigou os efeitos do planejamento
prévio no desempenho oral em L.2. Os patticipantes do estudo foram
7 aprendizes de inglés como .2 em uma escola piblica. No contexto
da abordagem de ensino baseada em tarefas, os participantes foram
solicitados a planejar o desempenho de uma tarefa oral, por um
minuto. A analise das anotagGes feitas pelos patticipantes durante o
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planejamento, bem como de sua produgio oral e das entrevistas
demonstrou que o planejamento prévio é benéfico a produgio oral
e que os alunos tendem a implementar o que planejam, apesar de
afirmarem nio perceber utilidade no planejamento.

PALAVRAS-CHAVE: produgio oral em L.2; ensino baseado em
tarefas; aquisi¢do de 1.2

1 INTRODUCTION

The goal of the present study is to investigate pre-task
planning effects on advanced learners’ foreign language L2)! oral
production. To this endeavor, the present study builds upon research
on the task-based approach and on one of its major concepts, the
concept of planning. Drawing on the existing reseatch which
examines the nature of planning and its actual use by L2 leatners,
the present study aims at providing data to entich the cutrent literature
in this field by pursuing the following research questions:

1. Do L2 learners implement their plans during the
production of speech?

2. What do 1.2 learners repott they do during planning time
priot to oral performance?

3. How do L2 learners evaluate the oppottunity for planning
and theit subsequent oral performance?

4.Ts there a relationship between learners’ reported evaluation
and their oral production in terms of fluency, accuracy and
complexity?

! In the present study, the terms second language and foreign language will be

used interchangeably and will be referred to as L2.

Rev. MOARA Belém n. 30 p- 169-195 jul./dez., 2008.

SOUZA, C. W.,; PREBIANCA, G. V.V, CARDOSO, G.L.; MOTA, M. B. 17

This papet is organized into four main sectons. In the first
section, we provide the theoretical background to the present study.
In the second section, recent studies investigating planning and task
performance ate teviewed. The third section presents the method,
patticipants, procedures for data collection, and analysis. The results
obtained and the discussion of the findings are presented in section

£ ) 1n
four. Finally, in our final remarks we discuss the limitations of the

study and make suggestions for future research.
2 REVIEW OF THE LITERATURE
2.1 THE TASK-BASED APPROACH (TBA):

In his account of task-based instruction, Skehan (2003)
remarks that the pedagogic developments of the 1970s and 1980s,
characterized generically as communicative approaches to the
teaching of 12, had the “communicative activity” as the core concept.
In the 1980s, the notion of “communicative activity” which,
according to Skehan (2003) was then vaguely defined, was slowly
replaced by the notion of “task”, despite the similarities between
the events that one term and the other described. It was also during
the 1980s that the weak and strong views of a task-based approach
to the teaching of L2 appeared. In the weak view of a task-based
approach, the task is peripheral to the teaching and learning processes,
serving as an auxiliary tool in structure-based teaching. In this view,
learning is a result of automatization and practice. On the other
hand, in the strong view of a task-based approach to L2 teaching,
the task is a central component because of the acquisitional ptocesses
it engages under conditions of interaction, recasting, and focus-on-
form. But what is a task? Although there is no consensus on what
might qualify as a task, Bygate, Skehan & Swain (2001, p. 11) propose
the following cotre definition for the term: “a task is an activity which
requites leatnets to use language, with emphasis on meaning, to attain
an objective.”” Seeing the task as a workplan (BREEN, 1989; ELLIS,
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2000), Skehan (1998, p.38) defines a task as: “an activity in which:
meaning is primaty, there is some sort of relationship to the real
wotld; task completion has some priority; and the assessment of the
task performance is in terms of task outcome.” In the present study,
we adopt Skehan’s cognitively-oriented definition of task and assume,
therefore, that task features as well as performance conditions may
impact on L2 learners’ acquisitional processes.

An important assumption in a task-based approach is that
leatning should be based on language use and related to form and
meaning to be successful (WILLIS; WILLIS, 2001; SKEHAN, 1996;
1998). Therefore, not only is focus on meaning paramount, but also
a focus on form. According to Skehan (1996), focus on meaning is
not sufficient to foster the acquisition of an L2, Based on
psycholinguistic evidence, the author claims that, if learning is to be
achieved, it is necessary to provide learners with explicit instruction,
to manipulate the allocation of their attentional resources, and to
consider the different language processing modes (i.e. rule- and
exemplar-based). Thus, Skehan proposes that in order to advocate
for task-based instruction and its value to interlanguage (IL)
development, it is necessary to focus on three different goals of
language performance: (i) fluency - “the capacity to cope with real-
time communication” (FOSTER; SKEHAN, 1996, p. 304); (ii)
accuracy — error-free performance (SKEHAN, 1996, p. 46), and (iii)
complexity - the use of more elaborated and otganized language
with greater variety of syntactic patterning (FOSTER; SKEHAN,
1996).

1996; SKEHAN; FOSTER, 2001 and 2005), a focus on meaning
leads learnets to achieve higher levels of fluency, whereas a focus on
form leads learners to achieve higher levels of accuracy. Nevertheless,
if the three goals are to be achieved, task-based teaching may seek
to find a balance between meaning and form. This balance may be
achieved through cycles of organized activities which include a focus
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on form and a focus on communication (VAN PATTEN, 1990;
SKEHAN, 1996; 1998).

Based on the above mentioned goals, Skehan (1996)
proposes a framework divided into three main stages: the pre-task,
the during-task, and the post-task phases.

Briefly put, the pre-task phase consists of activities that
promote restructuting and aim at activating new and existing language
that will be necessary for task performance, reducing its cognitive
load. This can be done, according to Skehan, through a seties of
consciousness-raising (CR) activities and the allowance of time to
plan the main task. The during-task phase refers to the petformance
of the task itself, which should not be too difficult not too easy. If
tasks require excessive cognitive effort, learners may simply
“communicate any sort of meaning” (SKEHAN, 1996, p. 55). If
they are too easy, learners may get bored. Task difficulty can be
manipulated by lowering level of difficulty (e.g using visual ot written
suppott), or by increasing it (e.g. introducing a surprise element).
Finally, task outcomes can be influenced by post-task activities
(SKEHAN, 1996; SKEHAN; FOSTER, 1999). Skehan suggests that
when learners know there will be a post-task activity, they tend to
readdress the way their attentional resoutces is used duting the
petformance of the main task. In Skehan’s framework, teachers can
manipulate the way learners’ attention is directed duting task
performance by having in mind, before the task is done, whether
they wish learners to produce fluent, accutrate or complex speech.
Learnets’ allocation of attention affects the goals of fluency, accuracy
and complexity in different ways, depending on the type of task
being performed and on how learnets interpret it.

Finding out how a balanced petformance in terms of fluency,
accuracy, and complexity can be achieved and how this balance fosters
language acquisition and use has been the aim of 2 good number of
recent studies. These studies have investigated these 3 aspects of
task performance in terms of degtee of familiarity (BYGATE, 1999),
pre-task and online planning time (MEHNERT, 1998; ORTEGA,
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1999; 2005) and degree of task complexity TWASHITA et al, 2001;
ROBINSON, 2005; GILABERT, 2006). Of immediate interest to
the present study ate the studies addressing planning time and task
petforinance, some of which are discussed next.

2.2 PLANNING TIME AND PERFORMANCE

Thete already exists a consensus on the facilitative role of

planning in L2 oral performance, although acquisition-related
predictions that link planning to interlanguage development are not
cleat-cut (ORTEGA, 1999). In this sense, Foster and Skehan (1996),
in a seminal article, investigated predictions regarding the effects of
different tasks and different implementation conditions for each task
on the vatiables of fluency, accuracy and complexity. The study
reported strong effects of planning on fluency and complexity.
However, more accurate petformance was found among the less
detailed planners. Foster and Skehan (1996) also found that effects
of planning were greatet in the Narrative and Decision-Making tasks
than in the Personal Information task.

Mehnert (1998) exploted the effects of varying the amount
of time available for planning on the three goals of speech
production: fluency, ‘accuracy and complexity. Planning conditions
comprised a non-planning time group (the control group), 2 1-minute
planning group, a 5-minute planning group, and a 10-minute planning
group. Participants wete required to perform two monologic tasks:
@) an instruction task (more familiar, structured, requiting the use
of future or present verbal tenses), and (ii) an exposition task (less
familiar, unstructured and requiring the use of past tense). Results
indicated an overall petformance improvement for plannets. Positive
effects for accuracy were found only in the speech of 1-minute
planners, whereas for ten-minute planners these effects vanished in
favor of complexity. Regarding fluency, planners produced higher
speech rates and less pausing time than non-planners. However, the
hypothesis that the greater the amount of planning time available,
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the more fluent the outcome, was only partially supported. Mehnert
concluded that there might be a competition for attentional resources
in speech production. Thatis, when the production of less structured
language is required, attention seems to be directed to fluency and
accuracy. On the other hand, when more complex structures are
needed learners tend to allocate their attentional resources to
complexity, thus leaving fewer resources (or any) available to produce
accurate and fluent speech simultaneously.

Ortega (1999) set out to investigate the cognitive and
attentional processes engaged by leatners during planning to check
whether the availability of planning time would promote a focus on
form »rior to and during task performance. Ortega found that under
planning conditions, learners produced more fluent and complex
speech and that planning before task performance tends to increase
learners’ attention to form even when they are not explicitly directed
to that. Ortega (1999) states that learners reported a concern with
morphosyntactic aspects of language during planning and for
planning at the utterance level.

Ortega (2005) explored the possible benefits planning may
have on learners’ 1.2 oral petformance through the investigation of
the strategic processes cartied out by non-native speakers while
planning. She observed that strategies such as retrieval, rehearsal,
and translating were widely used by learners duting planning. In the

~ study, most learners reported that planning had definitely helped

them tell the story in a more efficient way and feel less stressed
during task petformance. Moteovet, learners showed a tendency to
use their planning time to improve retrieval and rehearsal operations.
In other wotds, learners tried to recall particular lexical items and
grammar rules needed to convey their intended messages and
memortize them for further performance (ORTEGA, 2005). In terms
of individual differences in learnets’ otientation, Ortega (2005)
noticed that some learners, who were firstly considered to display a
strong communicative otientation, seemed to accept etror and error
correction as inherent to their condition (non-native speakers of
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the language) and as part of a gradual process of 1.2 learning, They
also seemed to accept their lack of accuracy as a temporal stage of
learning rather than a breakdown in communication. In addition,
they tended to be skeptical of the advantages of planning (ORTEGA,
2005). On the other hand, advanced learners with confessed natural
predisposition towatds accuracy reported being anxious about making
mistakes and showed to be less concerned with the impact of their
performance on the listener. Finally, Ortega (2005) 'suggests a zeview
of the traditional dichotomy of ‘attention to form’ versus ‘attention
to meaning’ during meaningful 1.2 production due to the fact that
learners seem not to be able to keep both aspects apart. As explained
by her, learners apparently “pay attention to form and meaning
simultaneously, holding in long term memory considerations
regarding the message to be conveyed and the essential formal sources
to convey it” (pg.106).

3 METHOD

3.1 CONTEXT AND PARTICIPANTS OF THE PRESENT
RESEARCH

In the present study“we sét out to investigate the behavior
of advanced L2 learners of English during planning of oral
performance. The participants of the present study were 7 English
learners, high school students from a public school in Florian6polis,

in the state of Santa Catarina, southern Brazil. At the time of data -

collection, their ages ranged from 16 to 17 yeats.

At the public school where data was collected, learners of the same
grade are assigned to different English groups according to their
proficiency in the English language, which is determined after a
placement test applied in the beginning of the school year. Learners
selected for the present study were at the advanced level of the L2.
In a study like ours, it was necessary to have more proficient learners
because of the complexity of the task proposed. The regular teacher
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of the selected participants, who is also one of the reseatchers of
the present study, implemented the task-based lesson planned for
data collection. All learners signed an informed consent to parquate
in the study (see Appendix C).

3.2 DATA COLLECTION PROCEDURES
3.2.1 Materials and Tasks

In this study, the framework for the implementation of tasks,
proposed by Skehan (1996), was adopted, since it takes into account
the need of a balanced focus on both meaning and form. Reiterating,
it is through this balance that, as suggested by Skehan (1996), the
three goals of communication — fluency, accuracy and complexity -
can be achieved. For the sake of answering the four research questions
pursuzd by the present study, the pre-task and during-task phases of
Skehan’s framework were implemented in a sequence of 3 English
classes. We tutn now to the description of the activities carried out
in the pre-task phase — subsection 3.2.1.1. In subsection 3.2.1.2, we
teport the data collection procedures used in the during-task phase.

3.2.1.1 Pre-task

The pre-task stage was divided into 4 sub-stages carried out
in 2 classes due to the fact that each class in the selected school lasts
only 40 minutes.

In the first class, and following the coutse plan, the teacher
presented the topic of the unit— dreams —as proposed in the learners’
course book. The objective of this fitst stage was to brainstorm
vocabulary concerning the topic as well as provide learners with the
opportunity to access and/or reactivate information already stored
in memory and have them engage with the content of the task they
were about to perform (SKEHAN, 1998). Afterwards, learners wete
asked to writc\an essay telling a dream they had had. For this, the
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teacher explicitly told them to make use of the simple past tense.

The essay should be turned in in the following meeting, when the )

second, third and fourth sub-stages of the pre-task stage took place.
In this class, the teacher collected the essays and implemented the
other 3 sub-stages which aimed at pushing leatners to focus on
language structures possibly needed to perform the main task (a
natrative) through deductive/implicit learning. The teacher made
use of the following three pre-tasks: (1) a speaking, (2) 2 listening
and, (3) a reading pre-task.

In the speaking pre-task, learners were presented with six
incomplete stoties and, in pairs, were required to complete the
narratives orally using their imagination and creativity. In the listening
pre-task, they wete asked to listen twice to two stoties of the previous
pre-task in otder to identify which ones of the six stoties wete being
told. Learners were also requited to take notes and to retell the two
stoties. Finally, in the third task, a reading activity was proposed. In
this activity, learnets were supposed to read 13 sentences concerning
three different pictures, which were provided as a visual suppott,
and try to put the events in a chronological order.

The pre-tasks described above, specially the reading one, wete
implemented so as to make learners direct their attention to particular
language structutes generally used to tell a story. The role of the
teacher in this pre-task phase was to guide students on what they
should focus on and help them with the necessary consciousness-
raising information to accomplish this goal. Taken togethcr, the
objectives of the pre-task phase were: () to reduce the possible
cogpitive load of the main task to be performed later on; (i) to
familiatize learners with the task; (i) to promote learners’ awareness
of the language to be used in the main task and consequently, (iv) to
lead them to bettet petformance (SKEHAN, 1998).

Following Mehnert (1998), the present study included 1-

minute planning time as a condition in which learners wete asked to
. think about aspects of the task they were about to perform (aspects
of meaning and/or form) and make notes about them.

Rev. MOARA Belém n. 30 p.169-195  jul./dez., 2008.

SOUZA, C. W.; PREBIANCA, G. V. V.; CARDOSO, G. L.; MOTA, M. B. 179

3.2.1.2 During task

The during-task stage was carried out in the third class, one
day after the teacher had completed the pre-task stage. Leatners
were taken to a language laboratory and were required to record a
dreat: they had had as if they were in a psychologist office. This
task was selected bcuauac, as sugges sted b 0y 7 Lennon ( \: 990) narratives
are a usual modality of spoken language, being familiar to most
language usets. Also, accotding to Ortega (1999), story-retelling tasks
seem appropriate to collect oral data “... because narratives are
familiar to most learners and can be manipulated naturally so as to
be monologic rather than interactive in nature, and because thete is
a long tradition of using story-retelling in SLA research” (p. 122).
The fact that learners were asked to imagine they were in a
psychologist office was thought of as a strategy to make the task
seem more naturalistic and thus engage learners in more “genuinely
communicative” behavior (ORTEGA, 2005, p. 80).

In order to perform this task, learners were instructed to
speak only in English, make use of any vocabulary they had available
and try to tell it as accurately as possible (see Appendix A for
instructions to patticipants). In addition, learners were supposed to
narrate the same dream they had written for the pre-task activity.
'The speech samples were recorded individually and in separate
booths. During the petformance of the task, learners were allowed
to use the notes taken in their 1-minute planning time because our
main interest was to investigate whether learners actually implemented
what they had planned.

3.2.2 Retrospective interview
For the sake of the present study, a retrospective interview
was conducted with participants immediately after the performance

of the task (ORTEGA, 1999). As explained by Ortega, this procedure
allows us to examine what learners do when they are provided with
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time to plan ptior to task completion and to collect information
concerning learners’ focus of attention and communicative priotities
during task performance.

The retrospective interview was designed by the researchers
themselves and aimed at gathering evidence to support research
questions 1, 2 and 3. They were conducted in learners’ native language
(Portuguese) in order to ensure as much clarity as possible in learners’
answets. The interview consisted of 8 questions. Howevet, only the
first five questions were submitted to analysis (see Appendix B for

the questions of the retrospective interview).
3.2.3 Data analysis

This study analyzed the following sources of data: students’
written planning notes, the transcription of students’ 1.2 speech
production (their narratives), and students’ responses to the
retrospective interview. Students’ written planning notes were
compared to the transcriptions of their narratives, i. e., the dreams
they told. The students’ responses to the retrospective interview
were analyzed qualitatively and helped us to undetstand participants’
points of view regarding the planning time.

Participants’ L2 speech production was assessed in terms of

complexity, accuracy and fluency. For the purposes of the present.

study, complexity was defined as learners’ willingness to make use of
more complex language structures, by taking risks and testing new
hypothesis (SKEHAN; FOSTER, 2001) and was operationalized as
the to*al number of subotrdinate clause per a hundred words
(SKEHAN, 1996). Accuracy was defined as speech free “from error,
based on whatever language is used” (FOSTER; SKEHAN, 1996, p.
304). Accuracy was calculated by counting the total number of errors
per a hundred words produced, excluding errors immediately
cotrected by the speaker (FORTKAME, 2000; LEVELT, 1989). For
the individual analysis of this variable, only morphosyntactic errors
and inadequate lexical choices were considered (VASQUEZ, 2004).
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Finally, fluency was taken as learners’ ability to mobilize
their IL. system so as to produce speech in real time (SCHMIDT,
1992). In the present study, fluency was assessed by the total number
of words produced by each speaker, including self-repetitions and
cotrections. The total number of words produced by each participant
was then divided pet the total time each participant talked, thus

indicating the participant’s speech rate.

4 RESULTS AND DISCUSSION

‘This section repotts the qualitative and quantitative results
carried out in order to answer the four research questions pursued
by the present study. Findings and discussion will be presented
following each one of the research questions. :

Research question 1: Do L2 learners implement their plans

- during the production of speech on line?

The results show that learners tend to implement their plans
during 1.2 speech performance. Although reporting that planning is
not useful to their performance, the analysis of participants’ notes
and speech samples show that most wete able to make use of what
they had planned ptior to task performance, as can be seen in the
extracts below:

Part.1 (interview): “...to tell you the truth, it wasn’t very
useful’? ' . '

Part.1 (written notes): Ship, Spiders, Run, Fight, Almost win,
Wake up _ - : o - :

" Part.1 (speech sample): “..I was in a big ship...I was being
followed by one big spider...I started running...thete were many
spiders many spiders...unning behind me...I stopped running and

2 For the purposes of this report, participants’ planning notes and excetpts from
the interviews were translated by the reseatchets.
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decided to fight the spiders...I started fighting...I was almost winning
my fight...my mom...woke me up...

Part.6 (interview): “...[planning] doesn’t make much
difference...”

Part.6 (written notes): Missed the plane because of traffic. A
classmate and 1. The plane crashed. And everybody dies, even a
great friend, José, I think.

Part.6 (speech sample): “...I and others co colleges...stay in
the traffic and we can’t catch the plane...the plane crash...the name
of the best friend...I think it’s José ...””

Part.7 (interview): “it didn’t make much difference because I
dide’t use it”; “...I ended up forgetting all I had planned when I
started to talk...”

Part.7 (written notes): Monday, snake, a lot of them, thete
were kids playing, stay away. I'd find a place without snake sleep.

Part.7 (speech sample): “...Monday I had a dream with
snakes...there were a lot of them...some kids play...with
snakes...wanted to stay away...I find some places...there weren’t
snakes...I found...I found 2 bed and so I1 sleep...”

Quadro 1 - Participants’ individual planning

Participants 1-MINUTE PLANNING

1 Ship, Spiders, Run, Fight, Almost win, Wake up

2 Spirtual, preaching, gospel, Jesus, pulpit, salvation, preacher

3 I dream with the best friend of my boyfriend We are in the studio of
musical band, when he kiss me. ’'m...

4 When I woke up in my dream there where strange people. I started
running and I locked myself

5 I really don’t remember. I just remember simple things like 2 day that my
team was winning the Brazilian championship. I was in Maracana. Gol

6 Missed the plane becanse of traffic. A classmate and I. The plane cmshed
And everybody dies, even a great friend, José, I think.

7 Monday, snake, a lot of them, thete were kids playing stay away. I'd find a
place without snake sleep.
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Additionally, a concern with meaning and form was observed
in learners’ planning notes. In Ortega (2005), more vetbs were found
in advanced learners’ planning notes in high intermediate ones.
In our study, data analysis revealed the use of key-words under the
form of nouns, verbs, adverbial phrases, independent and subordinate
clauses. It is also important to highlight that the order of these key
pieces of information in each participant’s notes was again used in
their actual narrative.

Research question 2: What do L2 learners report they do
during planning time prior to oral performance?

In order to answer this research question, we devised the
following questions to ask participants in the retrospective interview
conducted right after task performance: () How did you use the
time that was given to you to plan your speech? What did you do?
What did you think about?® (ify Which aspects of your speech
production were you concerned with when you planned what to
say? and (iii) What wete you the most concerned with: what you said
or how you said it?

Results show that, regarding the first question, 4 out of 7
learners reported being worried about using the 1-minute planning
time to keep information in memoty so as to use it when speaking
later. This finding corroborates Ortega’s (1999), in which learners
also applied memory-related strategies while planning. Thus, tne issue
of remembering figured prominently in learners’ responses, as can
be observed in the following examples: -

Part. 1: .. I selected just few topics so that I wouldn’t forget
what to say...”

3 (DComo voct utilizou o tempo que The foi dado para planejar a sua fala? O que
vocé fez? Em que vocé pensou? (i) Com que detalhes da sua fala vocé se
preocupou especificamente ao planejar sua mensagem oral? And (jif) Com o que
vocé mais se preocupou enquanto vocé contava o seu sonho: com o que vocé
dizia ou com a forma como dizia?
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Part. 4: “..I tried to plan the main aspects, those that I
remembered, you know? The beginning, the middle, and the end of
my dream.”

Part. 6: “...I included some important topics...”

Patt. 7: “I just wrote a lot of words that I'd remember, such
as “stay away’”’ ot something that they were doing at the time, but no

»
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As regards the second question, 3 out of the 7 participants
seemed to be more concerned with accuracy. According to Ortega
(1999), this might be due to the fact L2 learners start performing the
task with different intentions on how to allocate their attentional
resources — some may be more meaning-oriented, whereas others
more form-otfiented.

Another reason for a concern with form may be related to
the first substage of the pre-task phase, in which the teacher
introduced learners to the topic of the main task (dreams) and asked
them to write an essay telling a dream they had had making use of
verbs in the past tense. Besides, when learners performed the main
task, they were asked to tell the same dream they had written about.
Thus, knowing that the teacher had previously advised them to use
the Simple Past, they might have felt a need to emphasize form over
meaning, This tendency can be seen in the followmg excerpts from
the retrospective interview:

Part. 3: “I tried to speak, I mean, I was more concerned with
speaking correctly...”

Part.. 5: “I'was concerned with using the correct verb tenses...”

Part, 7: “Oh, I wanted to use verbs in the past..”

Three learners reported not being worsried about planmng
details, which might suggest that they were possibly more worried
about communicating than using grammar adequately. The following
examples seem to support this interpretation:

' Part. 1: “No, nothing specific”.

Part. 6: “Only the main ideas.”

Part. 2: “...no details...”
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One participant showed a concern with planning the content
of the dream. It is noteworthy that participant 4 also demonstrated
making use of memory-related strategies to be able to temember
what to say:

Part. 4: “I was concerned with remembering the dream...”

Answers to the third question revealed that most learners —
4 out of 7 - suggested being worried about getting their messages
across, that is, about producing meaningful speech. These leatners

also reported a concerti with planning the content of their dreams

and writing down general information. Extracts from the
retrospective interview seem to support this view:

Part. 2: “I tried to get my message across.”

Part. 4: “Yes, I was concerned with conveying my message...”

Part. 6: “I was focusing on meaning.”

Part. 1: “I was concerned with what I was saying...”

Conversely, 3 of them reported having paid more attention
to how to transmit their messages, indicating a concern for form. It
is important to highlight that these learners are the same who reported
being concerned with speaking correctly, as evidenced in their answers
for question 2, mentioned previously in this section. This inclination
to form can be observed in the following extracts from the
retrospective interview:

Part. 3: “With how I was speaking...””

Part. 5: “Oh, the form I was speaking...”

Part. 7: “With the form of what I was saying,”

In sum, we may conclude that when provided with 1-minute
planning time, learners tended to use their time to take notev on the
main ideas they would need to communicate afterwards, thus ensuring
that the relevant information to complete the task would be kept in
memcry for further recall. In addition, learners also presented both
a concern for meaning and form, corroborating Ortega’s (1999)
findings.
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Research question 3: How do L2 learners evaluate the
opportunity for planning and their subsequent oral performance?

Aiming at answetring this research question, learners’ answers
to the following questions of the interview were analyzed: (i) Did
you like to have this time to plan your speech? Why? (i)Do you
think that your talk improved with planning time? How?*

As regards whether learners liked being given planning time,
4 out of 7 reported having enjoyed the opportunity for planning, as
can be observed in the following extracts from the retrospective
interview:

Part. 1: “It was interesting because I could remember the
dream better...”

Part. 2: “Yes, oh, yes, I did.”

Part. 3: “Yes, I did, but I thought it was too short.”

Part. 4: “Yes, but 1 W’é.nted it to be longer, to be able to plan
with detail...”

However, despite ‘the fact that these four learners
acknowledged they had liked the opportunity for planning, two of
them also mentioned the time provided for this pre-task activity was
not enough. Participant 4 reported she would have liked to have
mote time so that she could have planned her speech better.

'The other three learners found the 1-minute planning time
insufficient and useless. According to the following extracts taken
from the retrospective intetview, they seemed not to have profited
from the time provided:

Part. 5: “No. It was too fast.

Part. 6: “Yes, but it was more helpful before than during

planning because before I tried to remember the dream or the stoty.
During planning I wrote only the main facts...it didn’t make much
of a difference, really.”

i

.

0 Vocé gostou de ter esse tempo pata planejar a sua fala? Por qué?, and (i)
Vocé acha que 2 sua fala melhorou com o planejamento? De que forma?
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Part. 7: “Oh, I don’t know, it didn’t make much difference
because, in the end, I didn’t use what I had planned.”

However, it is important to remember that, the same three
participants were found to have implemented their planning notes
while performing the speaking task (see results for research question
one in the beginning of this section).

When asked whether they felt their speech performance had
improved, three learners reported that no improvement was
accomplished as a result of the opportunity for planning and two of
them stated that the planning-time had no influence in their
performance, despite the fact that they actually implemented their
notes while telling their dreams. Learners’ answers to this question
can be seen in the following extracts:

Part. 1: “I think it got worse because with planning I got
nervous, I don’t know, I felt I had the obligation to say things
correctly.”

Part. 4: “I think my performance didn’t change with
planning...” '

Part. 5: “No. Honestly, it didn’t improve.”

Part. 6: “No, I got confused sometimes. I didn’t remember
some names and some facts.”

Part. 7: “I don’t know because I ended up forgetting what I
had planned when I started to think...”

This finding may indicate patticipants’ high expectation on
their own performance, since all of them demonstrated engagement
and commitment in performing pre- and during-task activities.
Furthermore, as Ortega (2005) suggests, social/affective strategies
might also play a role duting planning if learners are concerned with
the communicative context at hand. Additionally, we may speculate
that a retrospective interview carried out immediately after task
petformance is not likely to foster critical thinking about performance
features, since learners of the present study might not be cognitively
mature enough to evaluate what they have produced without
consciousness raising activities aimed at directing their attention to
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what was actually done duting task completion. Nevertheless, 2 out
of 7 participants confirmed they found their oral performance did
improve as a tesult of the planning time, as can be observed in the
next extracts:

Part. 2: “Look, I think so, really. I didn’t write much, but I
think so. And remembered everything

P, . €
Part. 3: “Yes, because it’s always good to think about what

we’te going to say...so that it won’t come out as a surptise. So,
although the time was short, it was possible to plan and have an idea
of what I was going to say.”

Summing up, it seems that the majority of the learners who
answered they had being given 1-minute planning time also
demonstrated having profited from it. On the other hand, learners
who tended to think that the time provided for planning did not
help in their subsequent oral performance, or that it did not affect
performance at all, also claimed their oral production did not improve.

Research question 4: Is there a relationship between learnets’
reported evaluation and their oral production in terms of fluency,
accuracy and complexity?

Having found that 5 out 7 participants concluded that
planning time did not affect their oral performance, we decided to
investigate whether these assertions were related to quantitative
aspects of their speech production. Consequently, three dimensions
of oral speech were taken into account in the present study: fluency,
accuracy and complexity (following Foster & Skehan, 1996).
Recapitulating in this study, in each participant’s speech sample,

fluency was assessed in terms of speech rate, accuracy was taken as -

the total number of errors per a hundred words, and complexity
was calculated by determining the total number of subordinate clauses
per a hundred wotds, following Fortkamp (2000). The descriptive
statistics for the above three measures were computed by using the
SPSS software. These results are presented in Table 2:
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Table 2 - Descriptive Statistics for fluency (speech rate),
accuracy and complexity

Fluency (SR) | Accuracy (ACC) | Complexity (COM)
M 94,87 9,19 3,13
SD 25,30 6,00 0,74
Min 78,40 1,77 2,36
Max 151,34 16,07 4,56

As can be seen in Table 2, the highest possible score for the
SR vatiable was 151,34 with a relatively high standard deviation (SD)
— 25,30. The variation between the minimum and maximum scotes
on this variable was over 72-point range, indicating that participants
presented a very heterogeneous behavior on this measure. As can
be seen in Table 3, 6 out of 7 participants performed under the
mean (94,87).

Accuracy presents a relatively lower standard deviation — 6,00
with a2 mean of 9,19, suggesting that the speech produced by the
participants of the present study was to some extent grammatically
problematic. It is important to remember that for this variable, the
higher scores are the ones which represent the greater indices of
grammatical errors. Thus, in order for the oral performance to be
considered accutate, these indices should be lower. The variation
between the minimum and maximum scores was over 14-point range,
indicating, similarly to the fluency variable, a heterogeneous behavior
from participants. As can be seen in Table 3, only 4 out of 7

‘participants performed under the mean.

The complexity (COM) variable seems to havc a different
profile, since it presented a small mean value — 3,13 — and also the
smallest standard deviation score — 0,74 — which suggests a more
homogeneous behavior among participants on this measure. The
minimum and maximum scores varied over 2 raw scores. As can be
seen in Table 3, for this measure, 2 out of 7 participants performed
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above the mean, whereas two were very close to the mean. See

participants’ ranking regarding fluency, accuracy and complexity in
Table 3:

Table 3 - Ranking of individual scores on fluency, accuracy, and

complexity
Participants | Ordering Participants | Ordering Participants | Ordering
Fluency (SR) Accuracy (ACC) Complexity
(com
1 151,34 1 1,77 4 4,56
2 90,81 4 2,48 3 3,57
3 90,38 5 6,25 5 3,12
4 87,69 7 8,77 2 3,06
5 83,48 2 13,26 6 2,63
6 82,01 6 15,78 7 2,63
7 78,40 3 16,07 1 2,36

In sum, results on the three different dimensions of speech
production — fluency, accuracy and complexity — seem to support
other studies in the area, indicating trade-off effects among these
variables. This trend can be seen from the following summary
comparing individual scores among participants:

Participant 1: produced more fluent and accurate speech,
but less complex language;

Patticipant 2: produced relatively more fluent speech in
relation to the other participants, except for participant 1. This
patticipant also produced relatively more complex language,
presenting a score very close to the mean. However, this participant
presented less accurate speech;

Participant 3: produced more complex speech in compatison
to the other participants, except for participant 1, and mote fluent
speech in relation to the other participants except for participants 1
and 2. Howevet, this participant presented less accurate language;

Participant 4: produced more complex and accurate speech,
but not so fluent. Although this participant was the third one to
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have more fluent speech if compared to the other speakers, his
ranking in the COM and ACC variables was first and second
respectively; ‘

Participant 5: produced less fluent speech, and relatively more
complex and accutate language. Even though the COM and ACC
variables presented the same otdet of classification if compared to
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the same as the mean.

Participant 6: produced less fluent, complex and accurate
speech. The participant’s scores on the three vatiables were under
the mean.

Participant 7: produced less fluent, less complex and less
accurate speech as well, thus being ranked the fourth, fifth and fourth
positions, respectively.

According to the results presented above, the fourth question
of this study was partially supported, since although some leatners
reported they had not improved their oral performance during task
comptetion, it was possible to observe that they wete able to improve
at least some of its aspects (patticipants 1, 5 and 4). On the other
hand, participants who teported they had improved did perform
well in some aspects (patticipants 2 and 3). Finally, participants 6
and 7 reported no imptovement during the speaking task, which
seems to be confirmed by the results, since these learners presented
relatively less improvement than the other participants.

Summing up, trade-off effects among fluency and complexity
wete found for 4 out of 7 participants: patticipant 1 displayed motre
fluent but less complex speech, while participants 2, 4 and 5 were
less fluent and more complex. Regarding fluency and accuracy, 4 out
of 7 participants presented the same tendency, that is, participant 1
was more fluent and more accurate, while participants 2, 6 and 7
were less accurate and less fluent. In the case of accuracy and
complexity, two pattetns were found. In the first one, 3 out of 7
participants could not be accurate and complex at the same time —
participants 2 and 3 were less accurate but mote complex, wheteas
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participant 1 was more accurate and less complex. The second
pattern revealed that participants 4 and 5 were more accurate and
complex while participants 6 and 7 were less complex and also less
accurate.

5 FINAL REMARKS

In the present study we implemented a task-based lesson in
an L2 classroom as a means to investigate the influence of planning
on L2 oral performance. More specifically, our interest was to examine
what leatners do when they plan, what they report they do and
most itiportantly, how they feel about planning and their impressions
regarding subsequent performance. Given that 1.2 speech tends to
be slower and present a latger number of pauses and hesitations due
to leatnets underdeveloped L2 knowledge (POULISSE, 1997),
planning is likely to be attention-consuming. In this sense, the
planning condition implemented in the present study aimed at
providing learners an opportunity to prepate theit speech in advance
so that attentional resources would be freed to be reallocated to
other performance aspects.

From the presentation and discussion of the results provided
above, the present study seems to corroborate the existence of trade-
off effects on L2 oral performance, even when planning time is
provided. Overall results suggest that, despite the focus on form
given iu the pre-task phase, the learners investigated here might have

interpreted the task in different ways thus, choosing how to allocate .

their attentional resources. This finding corroborates Ortega’s (2005),
which indicate individual differences play 2 tole in the allocation of
attention. Although form was somehow in focus during the pre-
task phase, leatners showed no tendency in favor of meaning or
form only and a balance between meaning and form during task
petrformance was found instead. This was also evident through the
retrospective interview.
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Corroborating Ortega’s (2005) results, learners of the present
study tended to plan their messages at the utterance level. Few
instances of single words wete found in the transctiptions of their
planning notes. Additionally, it seems that learners’ self-petception
of planning seems not to fit with the actual implementation of their
planning notes. In most cases, learners reported that planning time
was useless, that their oral performance had not improved and that
they had not been able to use what they had planned. However, it
seems clear from the results that this was not the case. Finally, and
similatly to Ortega (2005), a strategic behavior was also noticed among
participants while planning, Learners made use of rehearsal, retrieval
and translation strategies so as to be able to prepare their messages.

One of the main limitations of this study is the very restricted
number of subjects, which does not allow for any generalizations of
the findings. Another shortcoming of the study was the lack of a
control group or another rendeting of speech from participants
without time for planning so as to compare oral performance in
terms of fluency, accuracy, and complexity. Suggestions for further
research would be to implement the same task-based lesson with
learners from a control group and check for performance differences.
Equally interesting would be to have a greater sample size and learners
from the intermediate level. This would allow us to have a wider
view of the relationship between L.2 proficiency and planning,
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RESUMO: Este trabalho tem como objetivo analisar a variagio das formas
de expressio da instrugdo em receitas culinirias de programas de televis3o,
procurando identificar os fatores que condicionam o uso vatidvel da 22 e
da 3°. pessoa do imperativo, do presente do indicativo e da forma perifrastica
ir + infinitivo. Os dados foram analisados, utilizando-se o Programa
Varbrul, e verificou-se que o imperativo associado a0 modo subjuntivo é
condicionado pela varidvel extralingiiistica localizagio (regido nordeste) e
pelas vatidveis lingiiisticas — tipo de oragio (oragdo principal) e pela auséncia
de paralelismo discursivo.

PALAVRAS CHAVE: regra varidvel; atos de instrugdo; receitas culinirias.

ABSTRACT: This paper aims to analyze the varied instruction forms found
in food recipes on TV shows. We took as a changeable rule the 2nd petson
imperative, the 3 person imperative, the present of the indicative and the
petiphrastic form to go + infinitive. The dates were analysed by Varbrul
program - a computer software that selects three important factors in the
realization of the variants, which are: region, kind of sentence and non
discursive parallelism.

KEYWORDS: variable rule; instructions; food recipes.
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198 ) Atos de instru¢fo em receitas culindrias...

1 INTRODUGAO

O presente trabalho tem como objetivo descrever o
fenémeno da variagio que envolve as formas de expressio da
instrucdo. Para tanto, tratatemos dos atos verbais de instrugio
enumerados® a seguit: “Coloca um pouco de gelatina por cima (...)” —
imperativo (modo indicativo); “erescente a dgua (...)” - imperativo
(modo subjuntivo); “Vocé bota #m pouco da porgdo da massa na firma
(..)” —presente; e “Vocé vai dar uma batida (...)” — ir (presente) + infinitivo.
Dentre as formas do imperativo encontradas no corpus, optamos
por analisar o imperativo auto-explicativo? em detrimento do
imperativo hortativo®, pois preferimos enfocar os atos de instrugio
em que nfo houvesse a inclusio do falante.

O fendmeno lingiiistico em pauta serd analisado sob 2
petspectiva laboviana da Teoria da Vatiagio ou Sociolingiiistica
Quantitativa, cujo proposito € examinar as vatidveis lingiiisticas e
extralingiiisticas que possam exercer influéncia na variagio de
fen6menos lingiifsticos. Nesses termos, a lingua é concebida como
uma estrutura inerentemente variavel e a “variagio livre” € vista como
passivel de descrigio em fungio de restrigSes lingiiisticas e néo-
lingiiisticas. (MOLLICA; BRAGA, 2003).

A relevincia do presente trabalho estd ancorada no fato de
que utilizatemos um corpus restrito a um dado género textual (as
receitas culindrias orais em programas de televisio), propiciando,
assim, um maior conhecimento dos aspectos estilisticos do género

! Exemplos retirados do corpus.

2 Segundo Reis (2003), a classificagio imperativo auto-explicativo é otiunda de
Bybee ez /. (1994). Esse tipo de imperativo é também denominado “self-
explanatory” e é bastante utilizado na explicagio de “modos de fazer” de receitas
culinirias, de montagens de eletrodomésticos, entre outtos.

3 De acordo com Reis (2003), a classificagio imperativo hortativo € proveniente
de Givén (1993) e indica a inclusdo do interlocutor na “agdo-a-se-desenvolver”
juntamente com o outto intetlocutor, produzindo um efeito de sentido em que
se mascara a relagdo de poder e se atenua o grau de imposigio.
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em tela. Além disso, a descti¢io das formas de instrug¢do nio se
restringira somente a0 uso do imperativo, tendo em vista um niimero
consideravel de trabalhos que enfocam apenas este modo verbal
(ALVES, 2004; SCHERRE et al., 2000; e SCHERRE, 2003, 2004 e
2005).

A fim de melhor desenvolver as idéias norteadoras do
presente estudo, adotamos a seguinte organizagao: na primeira segio,
discutimos se os atos instrucionais podem ser classificados como
um discurso instrucional ou como uma seqiiéncia textual; na segunda
secio, descrevemos resumidamente alguns trabalhos que ja foram
realizados analisando o imperativo e as perifrases; na terceira segao,
detalhamos os procedimentos metodolégicos utilizados na realizagio
da presente pesquisa; na quarta segdo, fazemos uma interpretagio
dos dados; e, por fim, delineamos nossas consideragdes finais acerca
dos atos de instrugio.

2. DEFININDO OS TERMOS: DISCURSO OU
SEQUENCIA INSTRUCIONAL?

Considerando que o corpas utilizado para a presente pesquisa
é constituido do género receita culiniria e que o nosso objeto de
estudo repousa na anilise dos atos verbais de instrugio utilizados
nesse género, julgamos necessario introduzir uma pequena discussio
sobre o modo de conceber as instrugBes (ora como seqiiéncia textual,
ora como discurso), a fim de ampliar nossa petcepgio sobre a anilise
lingiiistica referente ao tratamento dado aos atos instrucionais em
geral.

Partimos do pressuposto bakhtiniano.de que a interagao
humana é realizada a partir de “géneros textuais™, sejam eles orais

* Na verdade, Bakhtin (1996) utiliza a expressio géneros do discurso e ndo géneros
textuais. Contudo, 2 Gltima expressio ficou mais conhecida na lingua portuguesa.
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ou escritos, e, nessa perspectiva, a receita culiniria oral tem
caractedsticas bastante peculiares, tendo em vista que € realizada em
uma modalidade otal e em um suporte® tecnoldgico distinto (no
caso a televisio), gerando uma semiotizagdo da linguagem verbal
com a linguagem nfo-verbal. Essa semiotizagio ja havia sido percebida
por Silvestri (1995) quando ela afirma que os textos instrucionais
tém um vinculo muito forte com formas de representagio visual
que se integram com muita freqii€ncia na instrugio.

Para explicar os enunciados instrucionais, muitas perspectivas
teéticas téem sido instauradas. Silvestri (1995) considera existir um
“discurso instrucional”’, na medida em que existe uma classe de textos
que se ancora na fun¢io de regular a atividade de outra pessoa. Essa
atividade humana discursiva é assimétrica e supde, de um lado, um
interlocutor que aprende, e, de outro lado, um interlocutot-instrutor
que instrui. O objetivo final € que o receptor alcance autonomia em
suas a¢des, de modo a desenvolvé-las com independéncia do emissor
que o instruiu. Silvestri (1995, p. 17) esclarece que:-

O direito do emissor para dirigir as a¢Ses do receptor'descansa na
evidéncia de que é um exper, alguém que conhece completamente
o procedimento. Por sua vez, o receptor desconhece o
procedimento, porém quer conhecé-lo. Essa relagio, gragas i clara
distribuigdo assimétrica dos papéis dos interlocutores, autoriza a
utilizar instrugdes explicitas, sem atenuagdes.

O ato ilocucionario adequado pata esta situagio é a ordem, ou
seja, uma emissio que ‘conta com o objetivo de fazer com que O
(ouvinte) faca A (agdo) em virtude da autoridade de H (falante)
sobte O [...]°

Isso nZo quer dizer, por outro lado, que nfo exista uma discussio sobre o uso da
terminologia “géneros textuais” ou “géneros do discurso”.

3 Concebemos suporte textual como local onde o texto se fixa e exerce influéncia
sobre o texto que ancora. (MARCUSCHI, 2003).

§ Tradugio de nossa inteira responsabilidade.
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A autora ainda apresenta uma variedade de recutsos
lingiiisticos que podem ser utilizados para expressar esses atos de
instrucio, contudo acrescenta que os mais tipicos sio o imperativo
ou o infinitivo, haja vista implicarem mais autoridade. No que se
refere 20s recursos lingiiisticos utilizados em receitas culinarias orais,
observamos um uso considerivel do imperativo auto-exphcatlvo mas

Ao Vsrpnwane Aridenn L".u....\,.- b4 . P
Ld-ll.l.bcl.u ac aiversas outras 10UL111ad, uustraaas

ST, PR Ny N
PrOs aADAIXO0:

(01) Vocé nio pode fazer aquela batida — verbo modal +

infinitivo;

(02) Entiio, recheamos, forramos, (...) — presente com inclusio
do agente;

(03) Vamos retirar o plistico — it + infinitivo com a inclusio
do agente;

(04) Tem que controlar a temperatura —petifrase com o auxiliar
ter;

(05) N6 deixe fetvet, heim? — perifrase com o verbo auxiliar
deixar, dentre outtas.

Silvestri (1995, p.18) esclatece que os textos instrucionais
admitem potencialmente qualquer conteiido, ji que qualquer tema
pode ser objeto de instrugio. Em seguida, afirma que “o tema tipico
do discurso instrucional é o procedimento, ou seja, uma atividade
que se executa seguindo um método pré-fixado’.” Actescentamnos,
porém, que, do ponto de vista da organizagio do géneto, o
procedimento se constitui parte do contetido informacional que

"compde a estrutura composicional de um dado texto instrucional.

No caso de uma receita culiniria prototipica, a organizacio retdtica
estd estruturada em duas unidades retdticas® que sio: a descri¢do dos
ingreclientes e a descricdo do modo de fazer.

7 Tradugio de nossa inteira responsabilidade.
8 Segundo Biasi- Rodrigues (1998, p. 125), “uma unidade retérica é reconhecida
como uma unidade de contetGdo informacional dentro de uma estrutura
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Do que foi apresentado por Silvestri (1995), para
caracterizar o discurso instrucional, compreendemos que sua
concepgio de discurso parece estar ancorada em uma nogio de
classes de textos da ordem do expor’. (BRONCKART, 2006). Nessa
petspectiva, setia impréprio concebet a existéncia de um discutso
instrucional na medida em que o compreendemos como um

conjunto de enunciados produzidos em uma dada formacio

discutsiva (FOUCAULT apnd MAINGUENEAU, 1998).

Outra questiio é que a concepgio de discurso envolve outras
nocdes que nio foram devidamente exploradas por Silvestri (1995),
tais como ideologia, contexto histérico-social de produgio do
discurso, formacio discursiva, interdiscurso, enfim, um conjunto de
nogdes que auxiliam a composigio do construto tedrico denominado
discurso. Nesse sentido, as propriedades’ elencadas pela autora para
a caractetizacdo de um “discurso” instrucional sdo insuficientes pata
dar conta das nogSes que estio envolvidas na anilise de um discurso
qualquer. Dentro da abordagem de Silvestri (1995), o mais apropriado
seria falar de géneros textuais (receitas culindrias, por exemplo) que
possuem uma dada seqiiéncia textual' (no caso das receitas, a
desctitiva ou a injuntiva) constituindo sua materialidade textual.

hierirquica das informagdes na arquitetura fisica do texto, com algumas formas
opcionais de apresentagio, que podem ocorrer combinadas ou nio, 2 escolha do
autor. Essas escolhas ou mecanismos de condugio das informagdes em cada
unidade bésica sio denominadas, por sua vez, de subunidades retdricas.

9 Termir.ologia usada pela cotrente interacionista sécio-discursiva da qual Bronkart
é representante.

10 Segundo Silvestri (1995), um discurso instrucional possui as seguintes
caracteristicas: a existéncia de uma seqiiéncia de procedimentos estiveis, tigidos
e gerais; um alto grau de explicitagio, pois o coshecimento prévio do receptor €
minimo, ele conhece o objetivo do procedimento, seu produto final, mas
desconhece por completo as agdes; a possibilidade de (ndo) ser resumido, tendo
em vista que cada uma das proposigdes do texto instrucional serem indispensaveis
para o interlocutor; e o conhecimento de um vocabulatio técnico especifico a
fim de trealizar com eficicia determinado procedimento.

1 Concebemos seqiidncia textual como “construtos tedricos definidos por
propriedades lingiifsticas intrinsecas”. (MARCUSCHI, 2002, p. 23).
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 Sem nos aprofundarmos na discussdo sobre seqiiéncia
textual e independentemente da concepgio tedrica adotada (Wetlich
apud Marcuschi (2002), por exemplo, propds a existéncia de uma
seqiiéncia injuntiva'?, j4 Adam (1992) eliminou a seqiiéncia injuntiva
de seu quadro teético e enquadrou as descrigdes de agdes no bojo
da seqiiéncia descritiva), concebemos a existéncia de um plano de
organizagio textual que compde, por exemplo, o género textual receita
culinaria.

3 DESCREVENDO O FENOMENO EM ESTUDO: ATOS
DE INSTRUCAO NO IMPERATIVO, NO PRESENTE E
EM PERIFRASES (IR + INFINITIVO)

A gramitica normativa estabelece a expressdo de oragSes
imperativas através de uma forma especializada do verbo denominada
imperativo. Assim, por exemplo, em:

(06) Frite um ovo para o doutor. .

A forma “fite” é o imperativo do verbo fritar e, por isso, a
oragio é chamada de imperativa. Petini (1998) também acrescenta
que outra caractetistica das oragSes imperativas € que elas geralmente
aparecem sem sujeito, como no exemplo citado antetiormente. De
acordo com o autof, essa caracteristica ndo é suficiente, tendo em
vista que encontramos muitas oragdes ndo-imperativas sem sujeito,
como também encontramos oragdes imperativas com sujeito. Perini
(1988) cita como exemplo:

12 Segundo Wetlich (gp#d MARCUSCHI, 2002, p. 28), a base temitica injuntiva
caractetiza-se pelo fato lingiiistico que “vem representada por um verbo no
imperativo. Estes sio os enunciados incitadotes 4 agio. Estes textos podem sofret
certas modificagdes signiﬁcativas na forma e assumir pot exemplo a configuragio
mais longa onde o imperativo € substituido por um ‘deve’.”.

13 Exemplo fotnecido por Perini (1998, p. 64).
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(07) Vocé frite um ovo para o doutot; e vocés peguem o uisque no
armirio.

No entanto, ele esclatece que, em geral, isso se d4 quando
colocamos duas oragdes impetrativas em contraste como nos
exemplos citados anteriormente™,

Segundo Elia (apud Scherre, 2004), o latim clissico
apresentava uma forma morfoldgica especifica para as duas pessoas
no imperativo afirmativo (tu - singular e vés- plural), distinta das
formas do indicativo, e j4 utilizava as formas do modo subjuntivo
para a expressdo de enunciados diretivos negativos. Com o passar
do tempo, ocorreu uma homonimia entre as formas de terceira pessoa
do modo indicativo e da forma verbal imperativa no singulat, por
conta da queda do “t” final das formas indicativas.

De acordo com Scherre (2004), nossa gramética normativa
reflete essa mudanga com as formas do imperativo na medida em
que s6 existem formas préprias para o imperativo afirmativo
relacionado a0s pronomes “tu” e “v6s” e na medida em que os
enunciados imperativos de polaridade negativa correspondem 3s
formas do modo subjuntivo. Nio se pode, portanto, deduzir que s6
existem essas duas pessoas no imperativo, devido ao fato de que
somente essas formas sdo especiais.

Para a autora, a explicagio das gramiticas de que o imperativo
¢ proveniente de formas do presente do indicativo e do presente do
subjuntivo pode até revelar uma verdade sincrdnica. Entretanto,
alguns estudiosos consideram nio haver relagao entre o imperativo
afirmativo e o indicativo. (SCHERRE, 2004). E o caso de Faraco
(1982), para quem justificar a formagio do imperativo afirmativo
como oriunda do presente do indicativo é nio reconhecer a real
complexidade da formagio do modo imperativo do portugués. Para

1 Essas observagdes do autor nos levaram a codificar os dados como imperativo
com sujeito apenas quando o sujeito vinha posposto ao verbo e codificar como
presente quando o sujeito vinha anteposto a0 verbo.
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o autot, o que ocorreu foi um processo de especializagdo pragmiética
que consiste no meio através do qual uma forma velha sobrevive a
uina histéria de mudangas, devido a0 fato de ter desenvolvido algumas
marcas especificas no contexto de um ato de fala. Segundo Reis

(2003):

( \ Faraco (n ’)7‘-".\ ainda revela que essas variantes que preservam

a vogal tematica do verbo, como_em canta/ nido canta, t€m o trago
tipico de uma sentenga imperativa antiga, com o apagamento do
sujeito, além do valor intetacional (forgas ilocucionirias) que
preservam como um ato impositivo de fala. Entio, nio podem de
fato detivar do presente do indicativo.

O imperativo também pode indicar atos de fala com
diferentes forgas ilocucionirias, ou seja, atos que exprimem ordem,
conselho, pedido, pot exemplo. Assim, (08) pode ser interpretado
como stplica e (09) como exortagio, o que pode ser explicado com
base na entonagio, que, segundo esclarece Alves (2004), é um recurso
supra-segmental que pode indicar se o enmunciado pode set entendido
como ordem ou sugestio.

(08) Di-me uma esmola
(09) Ouve este conselho.

Muitas pesquisas tém sido realizadas tomando como objeto
de estado o imperativo, dentre as quais podemos citar: Alves (2004),
Schetrre (2003, 2004, 2005), Scherre e# a/. (2000).

Alves (2004) descteveu a alternancia do imperativo no modo
subjuntivo e no modo indicativo na linguagem oral de JoZo Pessoa
(PB). Em sua pesquisa, 0 autor constatou que a forma subjuntiva
esti cada vez mais se sobrepondo 2 indicativa, cortoborando a idéia
de que a vatiante padtio estd sendo usada com menos freqiiéncia,
pelo menos na fala dos pessoenses. O autor destaca que essa variagio
é condicionada principalmente por fatores estruturais, dentre os quais:
grupo semintico, conjugagio verbal, nimero da pessoa verbal e
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regularidade verbal. Alves (2004) confirma que o fenémeno é
caracterizado como neutro, tendo em vista que a escola e a sociedade
ndo estigmatizam uma forma em detrimento de outra.

Dos estudos trealizados por Scherre ef 2. (2000) e Scherre
(2003, 2004, 2005) sintetizamos, no Quadro 01 abaixo," os fatores

lingiiisticos que, segundo a autora, favorecem o uso da vatiante
imperasivo na forma do indicativo ou do uso da variante na forma
do subjuntivo.

Quadro 1 - Resumo dos fatores estruturais que condicionam o
uso do imperativo (modo indicativo) e do imperativo (modo
subjuntivo) '

GRUPO DE FATORES FAVORECEDORES DA VARIANTE “SUBJUNTIVO”
? estrutura negativa (Ex.: “Da proxinms veg n do fale a terdade!”);
? pronome obliquo de 1* e 3* pessoa depois do verbo (Ex.: ‘Deixe-me ver..’; ‘Leveos de
volta pra casal™;
2 pronome obliquo de 3* pessoa antes do verbo (BEx.: ‘¢ 57 akmbre...”);
? estrutura com o clitico “se” depois do verbo (Ex.: “Resire-re 7);
? 2° pessoa do plural (Ex.: ‘Bem, gbem aqui a Tim term.”);
? verbos itregulares com oposi¢io mmais marcada (f2g/far a, traz/trag a, diz/dig a, pede [pesa)
favorecem a forma mais marcaca'® (subjuntivo);
? verbos regulares menos de 1* conjugagdo com vogal precedente menos aberta tendem a
favorecer a vogal seguinte menos aberta na forma conjugada (descw jpe; mande);
? verbos de paradigma regular mais marcado — 2% e 3* conjugagio (come/ coma, abre/ abraj -
favorecem o imperativo na forma mais marcada (subjuntivo);
? verbos polissilabos na forma infinitiva (fmaginan, experimentar, expressar);
? auséncia de vocativo nas estruturas;
? imperativo precedido de imperativo na forma subjuntiva (“V /22, Marina! Volte!).

cont.

15 Os exemplos fornecidos no quadro foram retirados dos artigos de Schetre ez 2/,
(2000) e Schetre (2003, 2004, 2005).

16 Segundo Schetre (2003), a expressio “mais marcada” esti relacionada a0 que
é menos usado, portanto, menos geral, e a expressdo “menos marcada” estd
relacionada a0 que é mais usado, portanto, mais geral. A autora acrescenta,
contudo, que considerar um ato de fala marcado ou néo marcado, atualmente,
no que se refete ao imperativo, deve ser repensado, na medida em que se faz
necessatio levar em conta a especificidade de cada localidade. Scherre (2003)
cita como exemplo a fala de Salvador em que se encontra um percentual de 72%
de uso do imperativo associado 4 forma subjuntiva. Neste caso, é bem provivel
que o mais marcado (menos geral) seja o imperativo na forma indicativa.
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cont.

GRUPO DE FATORES FAVORECEDORES DA VARIANTE “INDICATIVO”
? estrutura afirmativa (Ex.: “Falz baixol”);
? pronome na forma do caso reto depois do verbo (Bx: “Humr.. Deba en ver..”);
? pronome obliquo de 1* pessoz antes do verbo (Bx.: Cebolinkal Me faz am favorl);
? auséncia do pronome;
? vetbos de paradigma irregular de oposicio menos warcada (di/ &, saifsaia, vem/venha,
pie/ porba) favorecem a forma menos marcada (indicativo);
? verbos regulates de 1* conjugacio com vogal precedente mais aberta nia forma conjugada
(espera; fala);
? vetbos de paradigma especial (esquece/esquea, sobe/subd) de oposigio avaliada também
como mepos marcada favorecem o imperativo na forma mepos marcada (forma
indicativa); .
> verbos de uma ou duas silabas na forma infinitiva (das; #; vir, ler, pér, ver, set; lhar, deixar,
Sfcar, dizer, abrir);
? presenga do vocativo na estrutura (BEx: Prst/ Nao  faz esidndalo, Cebofink all’);
? imperativo precedido de impetativo pa forma indicativa (“Vo kta o filrse, Mérical Voka").

- Em uma perspectiva diferente das apresentadas nas analises
anterintes, Reis (2003) investigou a dimensio estilistica da vatiagdo
do imperativo na obta “Vinhas da Ira” e constatou que, quanto maior
a for¢a manipulativa dos atos de comando, maijor serd o uso da
variante indicativa, e, quanto menor a forga manipulativa dos atos de
comando, maior seri o uso do subjuntivo. Assim, entre filhos/maie,
fi¢is/reverendo, a forma mais recorrente é a variante subjuntiva e
entre itmios, marido/mulhet e amigos a forma mais recorrente éa
vatiante indicativa. Nesse sentido, a variavel independente simetria/
assimetria das relagdes sdcio-pessoais materializou-se como 2 maior
norteadora na abordagem estilistica da vatiagio.

Sobre as formas de expressio do imperativo, Almeida (1985,
p. 227) alerta que outras formas vetbais podem exercer 2 fungio de
um imperativo “mais suave”"’, que sdo:

- o presente do indicativo: “Levas estas cartas € trazes estampilhas”
(= leva, traze);

- o infinitivo impessoal, tanto para a forma positiva quanto para 2
negativa: “Anda l4, Pablo, na garupa, € deixa-los tir” (= deixa-os),

17 As aspas indicam as palavras do autor.
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“Passar bem” (= passe bem), “Nio matar” (= nio mateis), “A
direita volver” (= volvei);
- o futuro do presente do indicativo: “NZo mataris” (= ndo mates).

Além do presente do indicativo, do infinitivo impessoal e do
futuro do presente do indicativo, acrescentamos as formas
perifristicas'®, especificamente, em nosso trabalho, as perifrases com
ir + infinitivo, seguindo Bybee ¢f /. apud Longo e Campos (2002; p.
468), para quem “em outras linguas o futuro perifrastico pode
exprescar modalidades imperativas, sendo estas detivadas do valor
preditivo.”.

Na pesquisa realizada por Longo e Campos (2002) sobre
petifrases no corpus do projeto Nurc (Sdo Paulo, Rio de Janeiro e
Salvadot), as autoras constataram que as ocorréncias do futuro do
presente com #r expressavam ordem atenuada em contextos
injuntivos. Em (10) ¢ (11), as autoras afirmam que o valor modal do
futuro com 7r ndo equivale ao valor do futuro simples, pois este
expressatia uma ordem categérica.

(10) Agora o contigio. Vamos ver o contagio.
(11) Entio, nés vamos terminar aqui hoje®.

Em outras palavras, o uso da forma simples daria ao discurso
um tom formal e normativo. Longo ¢ Campos (2002) também
encontraram um caso de ordem atenuada expressa por 77 + presente
+ ndo, como em (12). Nesse caso, a expressio “vai fagendo” equivale a
“faz”, uma oragio com valor de ordem.

(12)Voct vai fazendo isso ai e eu ja volto. -

18 A literatura diverge quanto 4 distingio entre perifrase, locugio verbal ou tempo
composto. Essa discussio pode ser encontrada em Tafner (2004).
19 Exemplos fornecidos por Longo e Campos (2002).
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No corpus de receitas culinarias que estamos investigando, as
formas perifristicas apresentaram uma ocorréncia consideravel.
Assim, apesar de reconhecermos a relagdo de assimettia que existe
entre o intetlocutor que ensina a receita culinaria e o interlocutor
que aprende, essa relagio de assimetria parece ser amenizada com o
uso das perifrases. Somente uma analise das restricdes estilisticas é
que poderi definir o que determina o uso do imperativo, do presente
ou das formas perifristicas como um todo.

4 TRILHANDO UM CAMINHO: A METODOLOGIA

Nesta secio, promovemos a descri¢io do corpaus, dos
procedimentos metodolégicos adotados na analise e dos grupos de
fatores controlados. Para retratar os atos de instru¢ao em receitas
culinarias, coletamos dados otiundos de programas de televisio de

- duas emissoras de duas diferentes regiGes do Brasil: uma do Sudeste

(Rede Globo) e a outra do Nordeste (TV Jangadeiro),
respectivamente, dos programas Mais vocé e Nossa coginba, conduzidos
por Ana Maria Braga e Mattu Macedo. Ao todo, foram gravados, em
fitas de dudio e DVD?s, vinte e trés programas, dos quais apenas seis
foram considerados nesta pesquisa. A coleta, propriamente dita, foi
iniciada no dia 19 de dezembro de 2005 e finalizada no dia 31 do
mesmo mes € ano.

A redugdo do corpus inicial para o corpus analisado deu-se em
fungdo das variaveis independentes observadas nesta pesquisa. A
principio, tinhamos como variaveis independentes além da regido, o
sexo e o grau de escolaridade dos apresentadores das receitas, mas a
inexisténcia de apresentadores masculinos na emissora do Nordeste
(T'V Jangadeiro) inviabilizou a inclusio da variivel sexo. Além disso,
a impossibilidade de se conhecer o grau de escolaridade dos referidos
apresentadores, acabou por limitar a nossa pesquisa a apenas um
aspecto social: 2 regido.
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Apbs a coleta das receitas, realizamos, entdo, o trabalho de
triagem dos dados, visto que apenas as instrugBes diretas foram
efetivamente, nosso objeto de estudo. Nesse momento, somente os
dados que apresentavam a instrugio direta foram catalogados para,
na seqiiéncia, serem submetidos a uma codificagio.

A amostra tomada para 2 anilise do fenéomeno em estudo
constitui-se de 131 ocorréncias. Por constituirem atos de comando,
essas coorréncias foram extraidas das falas dos apresentadores das
teceitas e devidamente analisadas, a pattir dos fatores selecionados,
para que pudéssemos fazer a quantificagio dos dados mediante o
uso do programa VARBRUL (PINTZUK, 1988), nos moldes das
pesquisas sociolingtiisticas quantitativas. Foram realizadas ttés rodadas
binarias, conforme no quadro abaixo:

Quadro 2 - Sintese das rodadas binarias realizadas na pesquisa

1* rodada Imperativo de 3* pessoa {imodo subjuntivo) x Imperativo de 2* pessoa (todo
indicativo)
2* rodada Imperativo de 3* pessoa (modo subjuntivo) x Presente do indicativo

3* rodada Imperativo de 3* pessoa (modo subjuntivo) x Perffrase

Terfamos a op¢do de realizar uma analise multidimensional
Varbrul em quatro rodadas, a saber: imperativo de 3* pessoa (modo
subjuntivo) x todas as vatidveis dependentes, imperativo de 2* pessoa
(modo indicativo) x todas as varidveis dependentes, presente do
indicativo x todas as vatidveis dependentes e perifrase x todas as
varisveis dependentes. Contudo, como partimos da hipétese de que
as receitas culinarias orais, assim como as esctitas, realizam atos de
instrugdo, em sua maiotia, através de verbos no imperativo de 3
pessoa (modo indicativo), optamos por realizar trés rodadas binarias
como foram acima desctitas. Submetidos os dados ao tratamento
estatistico, fizemos, entio, a interpretagdo dos resultados.
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4.1 VARIAVEIS DEPENDENTES

A gramitica normativa defifie como norma culta da lingua,
quando da formagdo do imperativo, o uso do presente do indicativo
para o pronome pessoal tu, contudo observamos também o uso do
presente do subjuntivo para esse pronome, bem como o uso do
presente e da periftase (it + infinitivo) como regras varidvels em atos
de instrugio. Nesse sentido, tomamos como varidveis dependentes
o imperativo (associado a0 modo indicativo), o imperativo (associado
a0 medo subjuntivo), o presente do indicativo e a forma perifrastica

(ir + infinitivo) como expressio verbal imperativa.
4.2 VARTAVEIS INDEPENDENTES

Estabelecemos, portanto, o controle de duas varidveis
lingiiisticas e uma extralingiifstica. Como varidveis estruturais,
selecionamos o paralelismo discursivo, varidvel j4 comprovada em
outra pesquisa (SCHERRE, 2003), ¢, o tipo de oragdo. Como vatidvel
social, selecionamos a regido. Os fatores de controle e seus subfatores
estdo detalhados abaixo:

- paralelismo discutsivo: imperativo isolado, imperativo
seguido de impetativo na 2* pessoa, imperativo seguido de imperativo
de 3° nessoa, presente isolado, presente seguido de presente, forma
perifrastica isolada, forma petifrstica seguida de forma perifrastica;

- tipo de oragdo: oragdo coordenada assindética, oragdo
coordenada sindética, oragio principal, oragio subordinada e otagio
absoluta;

- regido: Nordeste e Sudeste.

5 COLOCANDO AS MAOS NOS DADOS: A ANALISE

Nesta segio, apresentamos os resultados obtidos na analise
estatistica e probabilistica do programa VARBRUL referente as
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formas de expressio de instrugio em receitas culinitias de programas
de televisdo. Partindo da hipdtese de que o impetativo do modo
subjuntivo seria a forma mais utilizada para dar instruces, no género
em estudo, realizamos as rodadas do imperativo (modo subjuntivo)
com o imperativo (modo indicativo), com o presente e cotn a petifrase
(ir + inrinitivo). Os resultados obtidos em cada uma das trés rodadas
serdo analisados a seguir.

5.1 1* RODADA: IMPERATIVO (MODO SUBJUNTIVO) X
IMPERATIVO (MODO INDICATIVO)

Na primeira rodada, obtivemos 85 ocortréncias, sendo 51 de
imperativo de 2* pessoa, o que representa 60% de aplicagdes e 34 de
imperativo de 3* pessoa, o que representa 40% de realizacSes. Nessa
rodada, o programa selecionou, como grupo televante, a varidvel
regido. A tabela 01 abaixo ilustra os resultados obtidos.

Tabela 1 - Atos de instrugio realizados pelo imperativo de 3*
pessoa x imperativo de 2* pessoa, em receitas culinirias, de
acordo com a regigo.

Grupo de fatores/ Regifio Apl./n° % Peso relativo
Nordeste 30/48 63% 0.76
Sudeste 04/37 11% 0.19

Os dados demonstram que a tegiio Nordeste é um fator
extralingiiistico que favorece o uso do imperativo de 3* pessoa
(subjuntivo). Esse resultado confirma a nossa hipétese de que o
imperativo de 3" pessoa € mais usado na regido Notdeste do que na
regido Sudeste. HipStese esta baseada na pesquisa de Sampaio gpud
Scherre (2003), que revelou apenas um indice de 28% de uso da
forma indicativa na fala de Salvador e na pesquisa de Alves (2004)
que revelou um indice de apenas 34% de uso da forma indicativa na
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fala de Jodo Pessoa. Assim, a realizagdo do imperativo no estado
do Ceara convergiu com os resultados de anilises obtidos em
pesquisas de outros estados da regidao Nordeste. Segundo Scherre
(2004, p. 05):

[.-] o aspecto nio-lingiliistico que emerge de forma contundente das
pesquisas, e que esti na consciéncia dos falantes, € inquestionavelmente
o geografico. Este fator permite projetar uma isoglossa entre o
Nordeste, pox um lado, com predominincia de formas imperativas
como olhe, fale, dZ, vd, venha, abra, coma, fa¢a, diga;, e o Sul, Sudeste e
Centro-Oeste, pot outro, com predominincia de formas imperativas
como o/ba, fala, di, vai, vem, abre, come, faz, diz.

Outro fator selecionado pelo VARBRUL (PINTZUK,
1988) foi o tipo de oragdo. Os resultados encontrados foram os

seguintes.

. Tabela 2 - Atos de instrugio realizados pelo imperativo de 3*
pessoa x imperativo de 2* pessoa, em receitas culinarias, de
acordo com o tipo de oraggo.

Grupn de fatores/

Tipo de oracio Apl/ o° % Peso relativo
Oragio principal 13/ 18 2% 0,89
Oracio absoluta 08/18 44% 0,53
Oragio coordenada

assindética 12/38 32% 0,38
Oragfio coordenada

sindética 01/11 9% 0,11

Como podemos perceber, a oragdo principal é um fator
lingiiistico que favorece o uso do imperativo de 3* pessoa (subjuntivo),
enquanto a oragio coordenada sindética favorece o uso do imperativo
de 2* pessoa (indicativo). A principio, tinhamos como hipétese que
as oragSes coordenadas assindéticas e sindéticas propiciatiam o uso
do imperativo de 3* pessoa, tendo em vista uma freqiiéncia dessas
oragOes nas receitas culinarias realizadas na modalidade escrita.
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Esse resultado revela que os periodos compostos por
subotdinagio podem exprimir, nas receitas culinarias orais, idéia de
finalidade, como em (13), ou de seqiiencialidade, como se constata
em (14).

(13) Sempte vire de um lado para o outro, pra ver se esti tudo ok.

(14) Depois de tirar a massa do fogo, d€ uma sovada.”®,

5.2. 22 RODADA: IMPERATIVO DE 3* PESSOA (SUBJUNTIVO)
X PRESENTE DO INDICATIVO

Na segunda rodada, obtivemos 66 ocorréncias sendo 34 de
imperativo de 3* pessoa (subjuntivo), o que representa 52% de
aplicagbes, e 32 de imperativo de 2 pessoa (indicativo), o que
representa 48% de realizages. Nessa rodada, novamente, o progtama
selecionou a vati4vel regiio como grupo relevante. A tabela 03, abaixo,
ilustra os resultados obtidos. '

Tabela 3 - Atos de instrugio realizados pelo imperativo de 3*
pessoa x presente do indicativo, em receitas culinirias, de acordo
com a regido.

Grupo de fatores/

Regiio Apl/n°® = % Peso relativo
Nordeste 30/34 73% 0.73
Sudeste 0/25 16% 0.16

Observa-se, na tabela 03, que, enquanto a regido Nordeste
apresenta um indice de aplicagio maior relacionado ao imperativo
de 3* pessoa (modo subjuntivo), a regido Sudeste tem um indice

% Todos os exemplos da anilise foram retirados do corpas.
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maiot de aplicagio do presente do indicativo, comparando as duas
vatidveis. Os exemplos (15) e (16) abaixo ilustram tal constatacio.

(15) Entio, leve 20 forno em torno de uns quinze minutos no
maximao.’
(16) Ai vocé puxa rapidamente.

O VARBRUL também selecionou a vatidvel independente
paralelismo discursivo. Nessa rodada, devido 4 presenga de alguns
knockonts, amalgamamos os subfatores imperativo isolado, presente
isolado e forma perifristica isolada em um bloco e os subfatores
imperativo seguido de imperativo na 2* pessoa, imperativo seguido
de imperativo na 3* pessoa e forma perifristica seguida de forma
perifrastica em outro bloco. Por causa da jungio dos subfatores acima
citados, estes foram renomeados como presenga e auséncia de paralelismo
discursivo. Os resultados dessa amalgamagio podem ser ilustrados na
tabela 04, abaixo.

Tabela 4 - Atos de instrugio fealizados pelo imperativo de 3*

pessoa x presente do indicativo, em receitas culinaras, de acotdo

com o paralelismo discursivo

Grupo de fatores/

Paralelismo discursivo Apl/n° % Peso relativo
Presenga 05/24 21% 0.20
Auséncia 29/42 69% 0.68

O fator lingiiistico auséncia de paralelismo discursivo
mostrou-se favorecedor na realizagio da vatidvel do imperativo de
3* pessoa (modo subjuntivo). Este resultado nio confirmou nossa
hipétese; pois esperivamos que a presenca do paralelismo discutsivo
fosse am fator lingiiistico televante, haja vista que, segundo Scherre
(2003, p. 12), “‘esta vatidvel é postulada hoje como um universal de
uso lingifstico e subjaz 4 tendéncia de formas semelhantes ocorrerem
juntas.”
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Por outro lado, a pesquisa de Scherre (2003) sobre a expressio
do imgerativo em revistas em quadrinhos da Turma da Monica ja
havia revelado que apenas o imperativo precedido de imperativo na
forma indicativa obteve um peso significante (0.81), enquanto que o
imperativo precedido de imperativo na forma subjuntiva néio obteve
peso significante (0.14).

=] hﬂ“ﬂ]b ;ﬁmf\
paralnsmo

A
Q

[¢]

Ressaltamos que consideramos como caso
discursivo apenas a oragio anterior que expresse uma instrugio, como

mostra o exemplo abaixo.

(17) Bota um pouquinho mais de margarina. Nesse ponto aqui,
ela j4 estd boa. Leve a geladeira por cinco minutos que € o tempo
que ela descansa um pouco, ta?

O fato de na oragio antetior o ato de instrugio vir expresso
no imperativo de 2* pessoa (modo indicativo) “bota”, favoreceu a
realizagio do imperativo de 3* pessoa (modo subjuntivo) “leve”. Essa
auséncia de paralelismo discursivo se mostrou como uma variivel
lingtifstica condicionante na presente pesquisa.

5.3 3* RODADA: IMPERATIVO DE 3* PESSOA (SUBJUNTIVO)
X PERIFRASE

Na terceira e Gltima rodada, obtivemos 48 ocorréncias sendo
34 de imperativo de 3* pessoa, o que representa 71% de aplicagbes e
14 de imperativo de 2° pessoa, o que representa 29% de realizagGes.
Nessa rodada, mais uma vez o programa selecionou a variavel regido
como grupo televante. A tabela 05, abaixo, demonstra isso.

Tabela 5 - Atos de instrugio realizados pelo imperativo de 3*
pessoa x petifrase, em receitas culinirias, de acordo com a regido.
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De forma semelhante ao que ocotreu no item anterioft,
enquanto a regido Nordeste tem um indice de aplicagio maior
relacionada ao imperativo de 3* pessoa, a regido Sudeste tem um
indice maior de aplicagio da forma perifrastica. Temos aqui a
confirmacio da hipétese de que tanto o presente quanto a petifrase
sdo formas mais utilizadas no Sudeste. Na receita apresentada por
Ana Maria Braga, identificamos o uso do presente (exemplo 18) e da
petifrase (exemplo 19):

(18) Entio, vocé mistara bem.
(19) Nzo vai jogar 1 pra dentro.

Na tabela 06, visualizamos os fatores que contribuem para o
uso do imperativo de 3* pessoa.

Tabela 6 - Atos de instrugio realizados pelo imperativo de 3*
pessoa x perifrase, em receitas culinrias, de acordo com o tipo de

Grupo de fatores/
| Regifio Apl/n° % Peso relatdvo
Nordzste 30/ 36 83% 0.64
Sudeste 04/12 33% 0.15
Rev. MOARA Belém n. 30 p. 197-220 jul./dez., 2008.

oragio.

Grupo de fatores/

Tipo de omcio Apl/ n° % Peso, relativo

Oragao principal 13/14 %% 0.76

Oracao absoluta 08/09 8% 0.15

Orag3o )

coordenada 12/20 60% 0.29
| assit dética

Oragio }

coordenagio . 01/03 33% 0.12

sindética

Mais uma vez, a oragio principal apresenta-se como fator
lingiifstico que favorece o uso do imperativo de 3* pessoa. Este
tesultado afirma uma preferéncia sintitica entre oragio ptincipal e
vetbo no subjuntivo, como pode ser exemplificado em um trecho
da receita de Mattu Macédo da TV Jangadeiro:

(20) Quando voce for usar essa massa aqui, dé preferéncia a tudo gelado,
todos os ingredientes. '

Rev. MOARA Belém n. 30 p- 197-220 jul./dez., 2008.



218 Atos de instrugdo em receitas culinérias...

J4 o exemplo (21) ilustra a relagio de preferéncia entre o
impetativo de 2* pessoa (indicativo) e a oragao coordenada sindética.

(21) Vocé bota um pouco da porgio da massa na forma e com os dois
deddes, empurra a massa para as laterais.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, constatamos que hi uma diferenca na forma
de expressar a instrugio nas duas regiGes consideradas, ou seja, na
regiio Sudeste predomina o imperativo de 2* pessoa (modo
indicativo), enquanto que na regiio Notdeste a forma predominante
¢ a do imperativo de 3* pessoa (modo subjuntivo).

A petcepgio de Scherre (2005) de que as estruturas.

imperativas da fala da regiio Notdeste provocam uma sensagio
autoritiria nos ouvidos de falantes da regiio Sudeste e Centro-Oeste
talvez se explique com a constatagio das diferencas de uso, na medida
em que ebservamos a preferéncia, na regido Sudeste, pelas vatidveis
presents do indicativo ¢ forma perifristica em detrimento do imperativo de
3* pessoa. Tetia sido, portanto, produtiva a realizagio de novas rodadas
do imperativo (indicativo) com o presente e com a petifrase nesse
mesmo corpus, 2 fim de verificar com mais seguranca esse aspecto.

Destacamos, em nossa pesquisa, a relevincia do fator de
contrcle #ipo de oragdo na realizagio dos atos de instrugio.
Especificamente, ressaltamos a importincia da vatidvel independente
oragéo principal como fator estrutural que exerce influéncia na tealizagio
do imperativo (modo subjuntivo).

Tendo em vista que utilizamos apenas 06 receitas culinirias,
proferidas por 02 informantes do sexo feminino, entendemos que a
ampliagio do corpus possa fornecer resultados mais consistentes.
Sugeritnos, também, a anilise de outras varidveis sociais dentre elas
o sexo, além do controle de mais regiGes.
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O PROCESSO DE AUXILIARIDADE DO VERBO
CHEGAR: UM OLHAR FUNCIONALISTA

Ediene PENA-FERREIRA
(Universidade Federal do Pari)

RESUMO: Este trabalho, abfigado no paradigma funcionalista, que
concebe padtdes gramaticais emergirem do discutso, investiga diferentes
usos do verbo chegar, com o propésito de observar se esse item, em
construgdes do tpo chegar a + INF, esta funcionando como verbo auxiliar,
passando, portanto, pelo processo de gramaticalizagio.

PALAVRAS-CHAVE: gramaticalizagio; auxiliaridade; verbo chegar.

ABSTRACT: This wotk, based on theoretical presuppositions of linguistic
functionalism, investigates different uses of the verb chegar, with the aim
of observe if this verb, in constructions ¢hegar 2 + INF, is in
grammaticalization process.

KEYWORDS: grammaticalization; auxiliatiary; vetb chegar.

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Subsidiados pela proposta tedtica do Funcionalismo Lingiiistico
de vertente norte-americana, que priotiza o estudo da lingua em
situagio comunicativa e descreve os fenomenos lingiiisticos
conjugando componentes sintiticos, semanticos e pragmaticos,
investigamos, neste trabalho, construgdes com o verbo chegar, sob a
petspectiva do processo de mudanga chamado Gramaticalizagio, com
o prop6sito de observar a manifestagdo do processo de auxiliaridade
deste verbo.
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Em linhas gerais, consideramos gramaticalizagio o processo
de mudanga lingiiistica pelo qual itens e construgdes lexicais tornam-
se gramaticais, ou itens e construg¢des ji gramaticais tornam-se ainda
mais gramaticais. Utilizamos como cwrpora amostras de textos do
Corpus Minimo de Textos Escritos da Lingna Portugnesa — COMTELPO,
organizado por Figueiredo-Gomes e Pena-Ferreira (2006). Da

cnlatanen que hnccn1 +pv+r\c AA diferent,
coletinea, que po diferentes géneros do século XII ao

século XX, selecionamos um total de 2.000 paginas, a partit das quais
atingimos uma soma de 795 (setecentas e noventa e cinco) ocotténcias
de chegar, 117 dessas ocorréncias sdo da construcio cheger @ + INF,
nosso objeto de investigacio neste artigo.

Para atendermos aos nossos objetivos, organizamos o texto
em sec¢des. Na primeira, expomos, de forma panorimica, alguns
aspectos de auxiliaridade, seus conceitos e critéfios. Na secio seguinte,
fazemos a analise dos usos de chegar, na construgio chegar a + INF,
pot meio da aplicagdo de testes de auxiliaridade. Os resultados aqui
apresentados e discutidos permitem-nos algumas conclusdes,
sugerindo que o verbo chegar apresenta o estatuto de auxiliar,

2 SOBRE AUXILIARIDADE

Embora a nogio de auxiliaridade seja familiar nas linguas
ocidentais, ndo podemos dizer que ha consenso na literatura lingiiistica
quando se tenta conceituar tal fendmeno e definit suas caracteristicas.
Entendemos que a auxiliaridade é o resultado de um processo de
mudanga lingiiistica chamado gramaticalizago. E por meio desse
processo que encontramos a otigem de verbos auxiliares, uma vez
que estes s3o resultados de mudangas pelas quais passaram verbos
plenos. Os verbos plenos, também chamados /lexicais € conceituass,
portanto, derivam os verbos auxiliares, que sustentam verbos
ptincipais nominalizados e expressam categorias gramaticais, como
tempo, aspecto, voz, modo.
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Para a realizacio deste estudo, pautamo-nos em trabalhos de
Pontes (1973), Lobato (1975), Heine (1993), Gongalves (1995), Neves
(2000), Gongalves e Costa (2002), Longo e Campos (2002), e Travaglia
(2003,, que nos ajudaram a sistematizar os critérios de auxiliaridade
que usaremos na andlise de dhgger « + INF, para testar se o verbo
chegar esta em processo de auxiliatizagdo e, se estiver, como esse
processo s€ md.IllICde.

E importante ressaltar que estamos considerando verbo uma
categoria de natureza escalar. Essa natureza permite que verbos
lexicais, devido a seus diferentes usos motivados por fatores de ordens
cognitivas e comunicativas, possam vir a sofrer uma série de
transformacdes, que os fariam mudar de categoria e atingir o ponto
final da escala, migrando de item lexical para item gramatical. Nesse
processo, o verbo pode seguir uma das cadeias aptesentadas abaixo:

a) Verbo pleno > construgio predicativa > forma perifrastica
> aglutinagio (cadeia proposta por Robertts, 1993 apud
Castilho, 1997, p. 29);

b) Verbo pleno > verbo funcional > verbo auxiliar > clitico
> afixo (cadeia proposta por Castilho, 1997, p.35)

Nessas cadeias, observamos a mudanga gradual que pode
ocorrer com os verbos. Sempre 3 esquerda da cadeia, os verbos plenos
sofret;am mudancas de fungio e de categotia até alcangarem o ltimo
estagio.

Considerando essas cadeias, e para melhor explicar a natureza
gradiente da categoria verbo, propomos a figura 1, a seguir.

Figura 1 - Natureza Escalar da Categoria Verbo

1 2 ' 3 4
vetrbos verbos semi-auxiliares  verbos auxiliares ~ morfernas
lexdicais gramaticais
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Ma figura 1, interessam-nos apenas quatro pontos, marcados
pela numeragio. Marcamos o inicio da escala com o ndmero 1, ponto
onde encontramos os verbos lexicais; € o fim da escala, com o nimetro
4, ponto onde se encontram os itens mais gramaticais. Em um ponto
intermediario, no ponto 3, estio os verbos auxiliares. Esses vetbos
encontram-se no meio da escala, nfo por acaso, mas por apresentarem
caractesisticas tanto gramaticais quanto lexicais, ndo chegam a ser
mozfemas gramaticais, mas ja ndo sdo verbos plenos. A 1* metade da
escala também ¢ dividida ao meio. Entre os verbos lexicais e os vetbos
auxiliares, encontramos os verbos semi-auxiliares ou quase-auxiliares,
caracterizados também por sua natureza “anfibia” (Heine, 1993), ou
seja, apresentam caractetisticas tanto dos verbos lexicais, quanto dos
verbos auxiliares.

Devemos esclarecer que muitos outros pontos podetiam ter
sido colocados nessa escala para marcar muitos outros estigios que
ocotrem no processo de gramaticaliza¢io de um verbo. Optamos
por destacar apenas quatro pontos porque nosso interesse aqui é
investigar a auxiliaridade do verbo chegar, interessando-nos, portanto,
somente as mudangas que conduzem a essa mudanga de estatuto (de
verbo lexical a auxiliar).

O fato de apresentarmos essa escala nio significa que todos os
verbos sejam candidatos 4 gramaticalizacio, ou seja, que todos os
verbos passem por essas mudangas, que migrem nessa escala, nem
significa que o verbo que comega a2 mudanga chega até o dltimo
estigio aqui proposto.

Para observarmos como se manifesta a auxiliaridade do verbo
chegar, selecionamos, considerando as leituras feitas, alguns ctitérios
de identificagio de verbos auxiliares. Dividimos os critérios de acordo
com as propriedades semanticas e sintiticas que petcebemos existir

nos verbos auxiliares, assim temos:
§ Critérios Semanticos: Perda sémica; Detematiza¢io; Coesio
semantica
' § Critérios Sintiticos: Impossibilidade de insergio de um
argumento nominal entre auxiliar e verbo principal; Impossibilidade
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de negacio frisica do dominio finito; Correferencialidade de sujeito;
Impossibilidade de substitui¢io do infinitivo pelos pronomes isso
ou tanto; Impossibilidade de ocorréncia de complemento oracional
finito; Correspondéncia semintica entre ativa e passiva; Integridade

sintatica; Recursividade.
Apresentados os ctitétios, passemos 2 analise de nosso objeto.

3 ANALISE DOS USOS DE CHEGAR

Anilises preliminares sugerem que o verbo chegar esti em
processo de gramaticalizagio, € que o seu comportamento na
construcio chegar a + INF, o qualifica como verbo auxiliar. Para
sabermos em que medida chegar comporta-se como verbo auxiliar, é
necessario observarmos a manifestagio do processo de auxiliaridade
do vesbo. Com esse propdsito, e levando em conta o contexto em
que a construcio se apresenta, aplicamos, considerando os critérios
de identificaco de verbos auxiliares selecionados para este fim, alguns
testes de auxiliaridade, como: existéncia de material entre chegar e o
vetbo no infinitivo, tipo de material entre chegar e verbo no infinitivo,
ocorréncia de negagio com escopo sé no infinitivo, possibilidade de
ocortréncia de completiva oracional finita, correferencialidade de
sujeito, possibilidade de substitui¢io do infinitivo pot pronome “isso”
ou “tanto”, a correspondéncia semintica entre ativa e passiva,
integridade sintitica e recursividade.

.+ Analisando nossos corpora, e aplicando o primeiro teste de

auxiliaridade, observamos que, das 117 ocorréncias da construgio

chegar a + INF registradas no COMTELPO, em apenas 17 delas, ou
seja, 15%, verificamos a intercalagio de material entre chegar e o verbo
no infinitivo, como atesta a tabela 1.
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Tabela 1 - Teste de auxiliaridade de chegar — Existéncia de

Xar§ XIv XV XVI XVII Xvial

material entre chegar € verbo no infinitivo.

Séculos

Existénca

de material

Com mater.al 0 0 0 0 1 1

. 20% 12,5% 20% 11% 15%

Sem material [ 0 1 2 4 7 32 54 100
100% | 100% 80% 87,5% 80% 89% 85 %

TOTAL 0 0 1 2 5 8 40 61 117
100% | 100% | 100% 100% 100% 100% 100%

Nossos dados revelaram um alto grau de integragio entre chegar
e o vertbo no infinitivo, pois 85% das ocorréncias nio apresentam
nenbura material entre os verbos da construgio, conforme mostra
leitura da tabela 1. Um exemplo é a ocorréncia (1).

Q) P. __Apesar de tuds, muito e do mais representativo havia sido publicado
em vida do poeta. Teve a intuigio da sua genialidade, on foi 56 depois de
descoberto o tesonro da célebre arca?

R. _ Sabiamos que era um poeta, mas, naquela altura, imagina-lo
na extensio de sua grandeza era impossivel. Alids, nunca pensimos
que tal obra chegasse a ser publicada. O Fernando andava
sempre a adiar e quando lhe faldivamos nisso, oferecendo até a
nossa ajuda, invariavelmente dizia que estava a organizi-la. B
realmente estava. Tenho porem a certeza de que por mais tempo
que ele vivesse, acharia sempre que nio era a altura. (AT)

Considerando as 17 ocorréncias em que atestamos a presenca
de elemento(s) entre chegar e verbo no infinitivo, pesquisamos o tipo
de material encontrado e, conforme a tabela 2, verificamos a
intercalagdo de advérbio em 47% dos casos, como em (2), e de
construgdes (frase, oragio, sintagmas etc.) em 47%, como em (3). O
adjetivo foi verificado em apenas uma ocortréncia (4).
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Tabela 2 - Teste de auxiliatidade de chegar — Tipo de material

existente entre chegar e verbo no infinitivo.

Séculos ;GII XV XV XVi XV Xvaol XIX' XX TOTAL
Tipo
de material
Advésbio 0 0 0 0 1 1 2 4 8
100% 100% 25% 57% @ 47%
Conjun¢do [1] [ 0 0 0 0 0 [ 0
Adjetivo 0 0 0 [} 0 0 ¢} 1 1
14% 6%
Construy;oes 0 [ 0 0 0 0 6 2 8
75% 29% 47%
TOTAL [} ) 0 o} 1 1 8 7 17
100% 100% 100% 100% 100%

(2) Tu, senhota, tu, me deste o valor que me faltava para chegar
dignamente a ser de ti conhecido, que s6 em ti podia achatse; e
esta liberdade, do muito que tu eras, ndo era eu podetoso para
diminuirte, nem recebendo o grande ser que me deste; porque
elle em ti foy tio grande, que nem quando me enriquecias de
merecimentos, ficaste delles menos rica. (FIN)

(3) O homem deve fazer o firme propésito de nio faltar 4 verdade,
para que nio se deixe avassallar pelo tristissimo habito de a
abandonar. N’este ponto nfo deve fazer uma excepgao, para que
ndo possa fazer duas e para que nio possa fazél-as infinitas.
pelas concessdes d’esta ordem, que, de grau em grau, o homem
chega, em prejuizo da verdade, a similar, a exaggerar e atéa
calummiar. (DA)

(4) Graga — Tu foste o tnico culpado de nio termos casado. Se
com clareza me tivesse confessado que me quetias para tua mulher,
funca teria consentido na combina¢io do meu casamento. Mas
nio me dizias nada de definitivo... Via meus pais cada mais
arruinados, a pobreza sentia-se ji em tudol Minha mie chegou,
coitada, a fingit-se doente, pata nio ir a festas onde se gastasse!
Depatra-se-me um casamento tico, um meio de ajudar, que quetias
que eu fizesse?l (AE)

A presenga de advérbio (dignamente em 2), da construgio (em

prejuizo da verdade em 3) e do adjetivo (coitada em 4) entre o vetbo
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chegar e os no infinitivo evidencia a possibilidade de insercio. de
material entre esses verbos, o que demonstra ndo haver, ainda, um
forte vinculo entre eles, embora percebamos que a fregiiéncia de
construcOes em que o material se apresenta é bem menor.

Considerar a existéncia de uma perifrase verbal é considerar a
existéncia de um grupo tio coeso que pode ser analisado como uma
unidade de comportamento sintitico-semintico. Dessa forma,
qualquer elemento adverbial colocado na construgio deve incidir
sobte todo o grupo. A presenca de uma expressio negativa nio
deve separar os elementos da seqiiéncia em auxiliagio e o éscopo da
negacio deve recair sobre a perifrase como um todo, nio apenas
sobre o segundo verbo da seqiiéncia; se isto ocorrer, ha um forte
indicio de que os dois verbos, podendo set negados separadamente,
n3o formam uma seqiiéncia integrada, coesa.

Conforme a tabela 3 demonstra, nfio encontramos nenhuma
ocorréncia que tenha apresentado expressio negativa incidindo
apenas no dominio finito nas 117 ocotténcias com a construcio
chegar a + INF nos corpora esctitos.

Tabela 3 - Teste de auxiliatidade de chggar — Ocorréncia de
negac¢io s6 no infinitivo

Séculos XOI | XIV | XV | XVI | XV | XvII | XIX XX TOTAL

Ocorténa

denegagio

Com negacio 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Sem negacio 0 0 1 2 5 8 40 61 117
100% | 100% { 100% [ 100% | 100% | 100% 100%

TOTAL 0 0 1 2 5 8 40 61 117
100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% 100%

Sabemos que os candidatos a verbo auxiliar exibem uma
caractetistica importante: seu complemento é sempre expresso por
uma forma nominal, ndo admitindo mais uma oragiio completiva.
Os vetbos auxiliares, assim, no subcategotizam dominios frisicos,
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nio sendo possivel o desdobramento da forma infinitiva em uma
oragdo com verbo finito.

Utilizando a ocorréncia (5), na qual o verbo chegar se combina
como o vetbo comentar no infinitivo, podemos comprovar nio set
possivel o desdobramento da oragio finita em outra desenvolvida.

. (5) Alceu Amoroso Lima chegou a comentar comigo a pérfeigio

icil AT A -ha £45 ~11
desse L,ou.\.J.Lta.ﬂG dificil cu, que Manuel Bandeira soube LGJ.ﬂa.f 1aci,

agradavel, atraente, gracioso. Tinha mesmo o dom de tornar leves
as coisas mais pesadas. Por que sabia abandonar o supérfluo, o
otnamental, e ir direto ao seminal, a0 intimo de tudo. (CP)

(5a) * Alceu Amoroso Lima chegou a [que comentou] comigo
a perfeicio desse comentirio dificil, que Manuel Bandeira soube
tornar ficil, agradavel, atraente, gracioso.

A agramaticalidade de (52) € explicada pelo uso de uma oragio
desenvolvida que nio cabe no contexto, por haver um forte vinculo
entre os verbos que formam a perifrase. A exemplo dos outros
ctitérios, este também evidencia que, na construcio shegar « + INF,
chegar apresenta um comportamento de vetbo auxiliat.

Nos corpora analisados, ndo encontramos nenhum registro de
construgio com o verbo chegar, em que seja possivel a ocorréncia de
completiva oracional finita.

Sendo a perifrase um complexo tnico, coeso semintica e
sintaticamente, os dois verbos que a constituem devem ter sujeitos
correferenciais. A identidade de sujeito é um dos critérios importantes
para testarmos o grau de auxiliaridade do ;/Jegar na consttugao chegar

~ a + INF e da propria construgio.

Em relagio ao teste correferencialidade de sujeito, as ocotréncias
encontradas nos corpora mostram que, na construcio chegar a + INF,
o sujeito é o mesmo para os dois verbos, nido sendo possivel a
existencia de um sujeito diferente sem causar prejuizo i intetpretagio
do enunciado. E o que observamos em (6).
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(6) Tal acontece com Moisés no Monte Sinai, e, verdadeiramente,
a sua carreira no mundo ¢ af suspensa. Cessa o combate intetior
pela fé, cessam as pequenas diferengas emotivas entre liberdade
problemitica e liberdade depositiria do Espirito. Moisés nfo chega
a transpor as fronteiras do pafs de Canaan, e morre solitirio no
cimo do Monte Nebo, donde ele pode ver a regido da terra

prometida. (AM)

Fica claro que Moisés € o sujeito tanto de chegar quanto de transpor,
nio havendo possibilidade de introduzirmos um outro sujeito para
o vetbo transpoft, sem que a construgdo se torne agramatical.

(62) * Moisés chega a [Josué] transpor as fronteiras do pais de
Canaan, e morre solititio no cimo...

Pelo teste da correferencialidade de sujeito, podemos attibuir
o catiter auxiliar ao vetbo chegar, pois, conforme o exemplo (6a)
ilustra, ndo hi possibilidade da existéncia de sujeitos diferentes aos
vetbos que formam a construgio. A correferencialidade entre sujeitos
sugere a impossibilidade de desdobramento em dois nicleos
oracionais, o que evidencia um alto nivel de integracio entre chegar e
o verbo no infinitivo #ranspor. Considerando os parametros de
Lehmann (1988) na escala de gramaticalizagdo entre oragdes,
podemos dizer que chegar e o verbo no infinitivo estio entrelagados,
a ponto de, semanticamente, compartilharem os mesmos tragos de
significado e, sintaticamente, de nio poderem ser separados.

Um outro teste foi aplicado para verificar a possibilidade de
substituicio do infinitivo pelos pronomes isso ou fanto. Verbos
auxiliares, como vimos repetindo, formam um grupo coeso com o
verbo em forma nominal, nio podendo este ser substituido por um
desses pronomes. Para melhor ilustrar o que dizemos, chamo 2 luz o
verbo fer, prototipicamente considerado auxiliar, em construgdes
como (7):

(7) Ele tinha prometido nfio mais tocar neste assunto, (GT)
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Se substituirmos o item prometido pelos pronomes isso ou fanto,
verificamos que o resultado é uma construgio agramatical, como
exemplificadoc em (7a):

(72) *Ele tinha isso/tanto niio mais tocar neste assunto. (GT)

Esse resultado sugere que, em construgdes com verbos
auxiliares, os pronomes isso ou fanfo ndo podem substituit o verbo
na forma nominal, porque o dominio que inclui 2 forma nio finita
n3o é de natureza frisica, sendo impossivel substitui-lo pot pronomes.
No caso da ocorréncia (72), a2 impossibilidade de substituicio pelos
pronomes ocotreu, porque 550 € Janto nio sio compativeis com as
proptiedades de subcategorizagio do verbo Zr.

Em todas as ocorténcias com chegar a + INF, observamos 2
possibilidade de substituigdo do verbo no infinitivo, com seu
complemento, por pronomes #5s0 ou Zanto, tal como exemplificado
em (8):

(8) Os mottos tém uma paz que chega a ser inveja dos vivos!

(A

(82) Os mortos ttm uma paz que chega a isso!

Por esse ctitétrio, chegar seria excluido da classe de auxiliares.

Outro teste de auxiliaridade aplicado foi o da correspondéncia |
sémﬁnt_ica entre ativa e passiva. Em caso de vetbo transitivo, o
significado da oragio na voz passiva corresponde 20 significado na
voz ativa. Em perifrases, os dois verbos sdo vistos como um tnico
niicleo oracional, portanto, a transformacio na voz passiva ndo deve
alterar o significado bisico que a oragio possui ao se aptresentar na
ativa. Ressalvados os casos em que o proprio verbo principal nido
admita voz passiva. Caso ocorra alguma alteragio, os dois verbos
nio podem set considerados como pertencentes 20 mesmo dominio
frisico. Havendo, portanto, dois niicleos verbais, ndo ha auxiliaridade.
Vamos 2 analise.
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(9) Todo grande artista nfio usa a arte apenas como veiculo de
suas idéias, va 12, humanistas, ¢ suas idéias estéticas. Assim um
poema é muito mais que um libelo ou um discurso. B uma alquimia
onde a posicio do homem se identifica com a posi¢io do artista,
a tal ponto que, em Jodo Cabral, sua poesia chega a usar as vestes
da pobreza, no caso da objetividade com que trata seus assuntos-
poemas. (CF)

Em (9), encontramos a ocorténcia de uma constru(;io na voz
ativa: sua poesia chega a usar as vestes da pobrea. Se transformarmos essa
construgio na voz passiva, teremos: as vestes da pobrega chegam a ser
usadas pela sua poesia. Como verificamos, o significado bésico se
mantém. Passiva e ativa apresentam cotrespondéncia semantica. Isso
significa que chegar e usar pertencem ao mesmo dominio frasico,
formam um complexo verbal Gnico, em que chggar € o verbo auxiliar
e usar, o verbo lexical.

A titulo de exemplificagdo, apresentamos um caso em que 0s
verbos em seqiiéncia ndo podem ser considerados como pertencentes
a0 mesmo dominio, visto que nio ha correspondéncia semintica
entre suas construgSes ativa e passiva.

. (10) a. As ctiangas querem comer os ovos de chocolate.

b. *Os ovos de chocolate querem ser comidos pelas criangas.

Fica claro que o sentido da passiva nfo corresponde a0 sentido
da ativa. A diferenca entre (9) e (10) é que chegar perdeu a propriedade
de selecionar os seus argumentos, ficando a selecio a critério do
vetbo ptincipal, em (9) o verbo usar. Além disso, os dois verbos
apresentam um forte vinculo sintitico e semintico, apresentando
alto grau de integridade. Ao contririo, o verbo guerer ainda mantém
a restrigio argumental, pois ndo parece ser compativel com sujeitos
nio-animados; ¢ ndo possui forte aderéncia ao verbo seguinte.
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Como sabemos, a integridade entre os verbos que formam a
petifrase é um critério importante para medirmos o grau de
gramaticalidade de um verbo e da construgio. Para testatmos a
integridade sintitica da construgdo cheger « + INF, vamos propor o
uso do advétbio ag#i entre os dois verbos, considerando que o
segundo argumento de chegar lexical apresenta o trago [+Locativo].
Se fot possivel resgatarmos, na construgdo em anilise, a idéia de
local, relativa ao verbo chegar, como complemento dele, sem
alterarmos o sentido original da sentenga, a integridade sintitica é
baixa, e 0 verbo chegar pode estar exercendo, ainda, uma fungio lexical,
pois uma fraca integridade pode indiciar que os verbos representam
duas oragdes; caso contritio, se a constru¢io nio admitir um
elemento com nogio locativa, os verbos apresentam forte coesio
sintitica, e chegar assume funcio gramatical. Vejamos a ocorréncia

(1).

(11). No vetio, quando se enfolha, visto de longe, até nem parece
tio velho. “A gente chega a sentir inveja dele” “E quem nido
inveja o que remoga, seu Ataliba?” retrucou dom

Alberto(..)(CE) o

Nio nos patece que, em (11), seja possivel introduzir o advérbio
aqni, sem que se altere o significado do enunciado. O falante, em
nossa interpretacio, quis utilizar a construgio chega « sentir como uma
forma tnica. O verbo chegar foi usado para dar realce, énfase 4 nogio
de limite que constitui o processo expresso pelo verbo sentir, e ndo
aceita o resgate 2 idéia de deslocamento para um Locativo direcional.

O uso de chegar em (12) nio corresponde ao uso de (11). -

(12) (...) “A gente chega aqui e sente inveja dele”.

O dltimo critério aplicado foi o da recursividade. Se uma
construgio perifrastica for constituida por verbos idénticos, significa
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que o falante nio os percebe mais como vetbos sindnimos. Este é o
mais alto grau de gramaticalizacio, pois ji ndo hd mais davidas de
que o ptimeiro verbo é auxiliar e de que todas as informagGes lexicais
encontram-se no verbo seguinte.

Nas amostras de chegar extraidas do COMTELPO, nio
registramos nenhuma ocorréncia que ilustrasse caso de recursividade.
Esse tesultado ja era esperado, pois esse é um corpsus de textos esctitos,
e o uso recutsivo (chegar a chegar) é condenado pelas normas
gramaticais.

No corpus oral que apbia esta pesquisa, também nio foi registrada
nenhuma ocotréncia, mas Pena-Ferreira (207) registra um caso de
recutsividade de chegar em uma narrativa oral do portugueés brasileiro
contetnporineo:

(13) [..] ele ficou t3o... atarantado... que chegou a chégat
atrasado:... no ptimeiro dia de trabaltho

Esse exemplo mostta que o falante néo considera os dois vetbos
sinbnimos, por isso utiliza os verbos em seqiiéncia, evidenciando o
comportamento auxiliar do item chegar. Observamos que, em (13),
chegar exerce a fungio de marcador de conseqiiéncia, pois marca um
Estado de Coisas (chegar atrasado) que resulta de um anterior (ele ficon
atarantado), considerado causa.

Como pudemos obsetvat, a maioria dos critérios utilizados
aponta o uso de chegar como auxiliar. Se considerarmos apenas os
critérios semanticos, como a perda sémica e a detematizagdo, podemos
dizer que chegar integra a classe de auxiliares, pois apresenta todas as
caractetisticas dessa classe. Pelos critérios sintiticos, o verbo em analise
nio integra completamente a classe de auxiliares, pois o
comportamento de chegar ndo obedeceu a todos os critétios. Os
critérios impossibilidade de insergio de material entre auxliar ¢ verbo principal,
impossibilidade de negagio frdsica do dominio finito, impossibilidade de substituigio
do infinitive por “isso” ou “tanto” distanciam o verbo chegar do elenco
dos verbos auxiliares prototipicos.
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Como consideramos verbo uma categotia escalar, gradiente,
acreditamos que existam graus de auxiliatidade. Para testarmos o
grau de auxiliaridade de cheger 2, propusemos um ponto para cada
critério. A soma dos critérios, 11 no total, indicard se o grau de
auxiliatidade € baJxo médio ou alto. Abaixo de 5, o grau € baixo;

igual a5, 0 grau d_to e acima de 5, consideramos alto grau de
auxiliaridade. O quadro 10, a seguit, indica o grau de auxiliaridade do

vetrbo chegar.

Quadro 1 - Grau de auxiliaridade do verbo chegar

Perda Sémica
Detematizagio
Coesdo Semintica
Tmpossibilidade de insergio de material entre auxiliar ¢ verbo principal
Impossibilidade de negacdo frisica do dominio finito
Comeferencialidade de sujeito

Tmpossihilidade de substituicio do infinitive pelos pronomes iss ou fank
Impossibilidade de ocorréncia de complemento oracional finito
Cormrespondéncia seméntica entre passiva e ativa

Integridade Sintitica

Reaursividade

CRITERIOS DE AUXILIARIDADE I VERBO CHEGAR
1
1

-J-—-r-i-

TOTAL

A leitura do quadro 1 nos permite considerar alto o gtau de
auxiliaridade do verbo chegar, pois a soma dos critérios obedecidos é
igual a 8. Os critérios sintiticos nio verificados impedem a atribuigio
do estatuto de auxiliar prototipico a0 verbo chegar, mas ndo o excluem
dessa classe. Mas nio resta dividas de que chegar aptesenta, como o
teste de auxiliaridade mostrou, um comportamento de item
gra.mathal

E interessante observarmos que os usos de chegar a + INF
repercutem ptimeiro nas propriedades seminticas (veiculo de
mudangas) e s6 depois atingem a codificagio sintitica, que € mais
interna i gramitica, mais padronizada.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Discutimos, neste artigo, o estatuto de auxiliaridade de chegar,
com o objetivo de, com a analise das ocorréncias dos corpora, verificar
se o verbo chegar pode ser incluido na classe de auxiliares da lingua
portuguesa. Avaliados os testes de auxiliaridade, concluimos que chegar
apresenta caracteristicas de verbo anxiliar.

Para testarmos o grau de auxiliaridade e de gramaticalizacio de
chegar, avaliamos os seguintes critérios de auxiliaridade: perda sémica,
deternatizagdo, coesdo semintica, impossibilidade de insergdo de material entre
anxciliar e verbo principal, impossibilidade de negagio frésica do dominio finito,
correferencialidade de sujeito, impossibilidade de substituigio do infinitivo pelos
pronomes “isso” ou “tanto”, impossibilidade de ocotréncia de complemento
oracional finito, correspondéncia seméintica entre passiva e ativa, integridade
sintdtice e recursividade.

Os resultados atinentes ao ctitétio impossibilidade de insercio’ de
material entre anxiliar e verbo principal mostraram que, na petifrase chegar
a + INF, é possivel a existéncia de material interveniente, mas apenas
15% das ocorréncias caracterizaram-se pela presenga de material entre
chegar € o verbo no infinitivo.

Em relagdo a ocorréncia da negagio s6 do infinitivo, notamos
que, Nos corpora escritos, a negagio, quando ocorte, incide sobte toda
a perifrase e ndo apenas sobre um elemento. '

Avaliados os critérios da impossibilidade de ocorréncia de complemento
oracional finito € da correferencialidade de sujeito, notamos que chegar
comporta-se como verbo auxiliar, pois ndo hi ocorréncia em que
seja possivel, gramaticalmente, nem o desdobramento da oragio finita
em desenvolvida, nem a existéncia de sujeitos ndo cotreferenciais.

J& o ctritério impossibilidade de substituigdo do infinitivo pelos pronomes
“Uss0” ou “tanto” revela que chegar apresenta um comportamento
diferente dos auxiliares prototipicos, que nfio admitem a substituigdo
da forma nominal pelos pronomes 7550 e fanto. Nas ocorréncias com
chegar @ + INF, entretanto, o verbo no infinitivo é facilmente
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substituido por esses pronomes, o que indica que, por esse critério,

_chegar é excluido da classe dos auxiliares.

Por outro lado, os critérios como perda sémica, detematizagao,
coeso semintica, integridade sintdtica e recursividade qualificam chegar como
auxiliar. Por considetarmos verbo uma categoria escalat, € por
concluirmos, depois de avaliados os critérios de identificagio de
auxiliares, que chegar obedece a 8 (oito) dos 11 (onze) critérios de
auxiliaridade.
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PHONETIC AND PHONOLOGICAL PROPERTIES OF
CREAKY VOICE IN MUNDURUKU (TUPI)

Gessiane PICANCO
(Universidade Federal do Para)

RESUMO: Neste trabalho, aspectos fonéticos e fonolégicos da
laringalizagdo (creaky voice) sio examinados em Mundurukid. A
investigagdo fonética tem como foco as varias propriedades acisticas que
sinalizam o trago [constri¢io glotal] enquanto uma propriedade que
diferencia vogais na lingua. Busca-se, com isso, determinar que pistas
actsticas estdo disponiveis aos falantes de Munduruki para diferenciar os
dois tipos de fona¢do — modal e latingalizado. No lado fonolégico ha
também a interagio com o sisterria tonal da lingua que restringe a ocorréncia
de vogais laringalizadas a um tom Baixo. Anilises de frequéncia
fundamental demonstram que hi uma tendéncia 20 abaixamento na
frequéncia fundamental de vogais laringalizadas, em comparagio aquela
de vogais modais. Isso se deve, ptincipalmente, 4 produgio dos diferentes
tipos de fonagio que, durante a laringalizagdo, exige uma configuracio
incompativel com uma frequéncia mais elevada. Essa restricdo fonética €
refletida na fonologia como uma restrigio na realizagio tonal de uma vogal
laringalizada: o tom Baixo.

PALAVRAS-CHAVE: Laringaliza¢io; Tom; Propriedades acdsticas;
Fonologia; Mundurukd (Tupi). '

ABSTRACT: This study examines phonetic and phonological aspects of
creaky voice in Mundurukd. The phonetic investigation focuses on several
acoustic properties that signal the feature [constricted glottis] as a contrastive
property of vowels in the language. This is done with a view to determining
what acoustic cues ate available to Munduruki speakers, and which can
be used for differentiating both types of phonation—modal and creaky.
Phonologically, creaky voice also interacts with the tone system by occurting
only with L tones. An examination of the fundamental frequency of creaky
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vowels shows that creakiness has a lowering effect on pitch, compared to
that of modal vowels. This occurs mainly because of the differences in
glottal configurations during the production of phonation types; in the
case of creaky voice, this configuration is incompatible with high pitch.
This phonetic restriction is manifested phonologically as a restriction on
the tone that a creaky vowel can beat: Low tone.

KEYWORDS: Creaky voice; Tone; Phonetics and Phonology; Munduruka

(Tupi).

1 BACKGROUND

This paper deals with different patterns generated by the
feature [constricted glottis] in Munduruka. This feature is associated
~ with vowels in the form of nonmodal (creaky) phonation. This is
one of the various glottal states in the continuum of phonation
types «s proposed by Gordon and Ladefoged (2001; see also
CATFORD, 1977; LADEFOGED, 1971).

Continuum of phonation types (GORDON; LADEFOGED, 2001, p. 384)
Mostopen € > Most closed
-Phonation type Voiceless Breathy Modal Creaky Glottal Closure

Mundurukd contrasts two modes of vocal fold vibration
on vowels: modal (the normal way) and creaky, which is produced
by pressing the atytenoids cartilages tightly together as to allow
only the front portion of the vocal cotds to vibrate LADEFOGED),
1971); the result is a sound produced as ‘a rapid seties of taps’
(CATFORD, 1964, p. 32), and at a low frequency (LADEFOGED,
1971; LAVER, 1980).

The language distinguishes five vowel qualities, /i, e, « a, 0/
but the system is expanded by contrasts of nasality and creaky voice
(PICANGO, 2002, 2005; BRAUN; CROFTS, 1965; CROFTS, 1973,
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1985), resulting in an inventory with four series of vowels: oral and
nasal modal vowels, and oral and nasal creaky vowels.

(1) Mundurukd vowels

Modal
i1
ee aa

—~

(2) Modal-creaky contrast in oral vowels

a. /i/:/i/ dzefifim

b. /e/:/¢/
c. /[a/:/3/
d. /a/:/a/
e. /o/:/o/

Creaky
00 ii 53 Q9
ee 2
dzefififim
‘spit’ ‘ttemble/shiver’
d3ededem idedem
‘play (instrument)’ ‘to grate’
oitfok kadzgk
Tt broke.’ ‘cold’
wida wida
“day Tagar’
irore igrore
TIt’s loose. Tt’s dpe.’

The two modes of phonation correspond phonologically
to the distinctions in (4). Creaky vowels differ from modal vowels
by having a specification for [constricted glottis], represented by

[cg].

(3 a.  Modal vowels

I
Root Node

|
Laryngeal

Rev. MOARA

b. Creaky vowels

|
Root Node

I
Laryngeal
|
[c-g]

Belém n. 30
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Creaky voice has been previously analyzed as a tonal feature
(BRAUN; CROFTS, 1965) because it is usually accompanied by a
pitch lower than that of modal vowels. Howevet, Picango (2002,
2005) shows that the phonological behavior of creaky vowels paralles
that of modal vowels. Thus, I differ from Braun and Crofts’s proposal
in treating creaky voice as a feature of vowels, and not as a tone
feature. §2 examines the phonetic aspects of creaky voice to
determine the acoustic cues that better signal the creaky-modal
contrast in the language. Then I proceed to investigating the
phonology of creaky voice and its interaction with tones (§3).

2 ACOUSTIC PROPERTIES OF THE MODAL-CREAKY
CONTRAST -

'The vatious laryngeal configurations produce certain acoustic
outcomes that can be used to quantify the nonmodal-modal
opposition in a given language (LADEFOGED, 1988; KIRK, 1993;
GORDON; LADEFOGED, 2001). Gordon and Ladefoged, in
particulat, list a number of acoustic properties that are typically
associated with phonation types, five of which can be applied to the
creaky-modal pairs of vowels in Munduruk: (i) formant frequencies,
(i) overall duration, (iii) fundamental frequency, (iv) periodicity; and
(v) spectral tilt.

2.1. PROCEDURES AND RESULTS

The five modal-creaky vowel pairs, [i-i4], [e-e], [«~/4], [a-
a%4] and [0-0V4], were recorded by a male speaker, AK, and measured
fot the five properties. The words used for the creaky-modal contrast
are those in (3) above, all of which were recorded in the Mundurukd
carriet sentence “#op _ Nas«)” “This is _ now’.

Each vowel token was divided into two halves and the
measutements were obtained from the second half. The reason for
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this is that creakiness is mote salient towards the end of the vowel.
Thé formants were measured as close as possible to the middle of
the vowel (between 50 and 75%) in order to avoid consonant
transition effects on both ends, but still at a point where creakiness
wasrelatively salient. Duration was measured from the fitst complete
or near complete pulse until the last complete or near complete one.
Fundamental frequency (F0) was measured at five points of the vowel,
and each point was 1/6 apart from the othetr. Measurements at
different points are necessaty in order to obtain a representative
picture of the changes in FO over time. For example, if the duration
of a vowel was 150 ms, these were divided by 6 (150/6=25), so F0
was measured every 25 ms of the vowel: 25, 50, 75, 100, and 125 ms.
For periodicity, the last 6-10 successive pulses were measured,
depending on the length of the vowel. Spectral tilt was also measured
at the same point the formant values were obtained.

2.1.1. Formant frequencies

Creaky phonation has little effect on vowel height in
Munduruki (see also PICANCO, 2005). As shown in Table 1, mean
values for the frequency of the first formant (F1), which is an
indication of vowel height, are higher for the creaky vowels [e4]
and [0Y4] than for their respective modal counterparts, but are about
the same for the paits [««0], [a-a%4], and [i-i%4].

Quadro 1 - Mean values (in Hertz) and standard deviations of
formant frequencies for modal and creaky vowels.

I i e € 9 ] a 2 o Q
F1 (351 353 [535 580 [503 449 {872 860 (402 442
sd. |18 15 19 37 30 29 34 39 14 16
F2 (2445 2545|2311 228712052 2040{1745 1849{998 - 1004
s.d.|116 162 |86 145 |95 86 70 26 57 62
F3 [ 3461 3357|2985 30862644 2719|2696 2933|2441 2459
s.d.1197 214 (138 152 [207 185 (122 161 |83 72
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2.1.2. Duration

Opverall duration does not seem to play an important role in
differentiating modal and creaky vowels either, except for the pait
[0-00] in which modal [o] is considerably longer than its creaky
counterpart. This is shown in Table 2. '

Quadro 2 - Means (in ms) and standard deviations for duration
of modal-creaky vowels.

I ile €l9 2ja 2 |o ¢
Mean{67 75191 9163 791175 163|239 217
sd. |9 6102 {9 12|26 29 |15 18

2.1.3. Fundamental frequency

The primary manifestation of creaky phonation in’

Mundurukd is perhaps lowering of fundamental frequency (F0). For
all vowels, creaky voicing is associated with a pitch lower than the
pitch of modal voicing, but for some vowels there is ovetlap between
creaky and L-tone vowels (PICANCO, 2005); H-tone vowels, on
the other hand, are cleatly distinct.!

Specifically with respect to the realization of pitch across
vowels, the results indicate a cotrelation between FO and vowel quality.
Many studies have examined intrinsic FO (IF0) in tone languages and
found cotrelations between IF0 and vowel height (WHALEN and
LEVTIT, 1995, provide an excellent overview; Connel, 2002, is
another good example). The assumption is that high vowels have

* Mundutukd contrasts two tones, High (H) and Low (L) (Picango 1997, 2002).
The following words with High-tone vowels were used for the comparison W1th
correspondmg Low-tone and creaky vowels: [1 ['] 1pof1m el be heavy’; [e] dapsem
‘deer’; [3]: okak “Take care of me; [a] wita ‘grater’; [o] aro ‘parrot’.
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higher FO values than low vowels. Whalen and Levitt observed that
tone languages are also subject to IF0, but that the differences in FQ
are only attested for H-tone vowels and neutralized for L-tone vowels.
The differences observed in Munduruki vowels with H-tone, more
or less conform to the observations made for other languages. There
is still not sufficient data for this correlation, but some observations
are worth being addressed here.

As shown in Table 3, the high front vowel has higher F0
than any other vowel, a difference that is carried over to L-tones
and nonmodal phonation. The low vowel has FO slightly higher than
that of the mid vowel [0o] when H-toned, but has the lowest values
in both L-tone and creaky voice. If IF0 is a function of vowel height,
the overlap in FO between Low toned [i] and creaky [i%4] discussed
earlier is expected. Because creaky phonation is produced with
lowered FO, there would be a conflict between the lowered F0
characteristic of creakiness and higher FO characteristic of high
vowels, forcing creaky [i%4] to be realized with higher pitch relative
to other vowels. One implication is that IF0 is a property that is
carried over to, not only tones, but also nonmodal phonation.

Quadro 3 - Means (in Hz) and standard deviati;)ns of fundamental

frequency for all vowels.
1 € 9 a o
H-tone 139 1133 | 132 | 129 | 127
s.d. 19 12.6 {54 |48 |33
L-tone 122 1117 ] 1181 109 | 115
s.d 27 151 {42 [43 116
Creaky voice | 118 | 109 | 107 | 68 | 101
s.d. 46 126 |9 6.7 | 3.7
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2.1.4 Periodicity

Jittet, the variation in the duration of adjacent glottal pulses,
is another property examined in modal-creaky pairs of vowels in
Mundvrukd. The results indicate that the degree of variation in creaky
phonation is not much higher than the variation observed in modal
voice. Creaky vowels have relatively regular glottal puises, but they
are longet. This is illustrated in Figure 3, which shows 50 ms displays
of waveforms for modal [a], at the top, and creaky [a'], at the
bottom, in the words wida ‘clay’ and wi%da'/s ‘jaguar’.

Grifico 1 - Waveforms (50 ms) illustrating duration of adjacent glottal
pulses of modal [a] and creaky [a], respectively.

; : i |
i n n ':

0 12 25 38 50
Time (ms)
12 25 38 50

Time (m s)

The results are given in Table 4. Creaky vowels tend to have
mote aperiodic glottal pulses, as can be inferred from the respective
standard deviations. These values ate higher than standard deviations
for modal vowels, but for most vowels the difference is not
significantly higher. The difference becomes evident when we
compate the reference values for the duration of individual pulses.
Overall, mean values for creaky vowels are higher, indicating that
they are longer in duration.
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Quadro 4 - Means (in ms) and standard deviations for jitter.

i e =] a o
Modal voice | 82 186 |87 |93 |87
s.d. 0.25] 032104571044 | 0.15
Creaky voice | 8.6 |94 |97 | 138 |10
s.d 0371031084109 {025

2.1.5. Spectral tilt

Gordon and Ladefoged also suggest that spectral tilt provides
“one of the major parameters that reliably differentiates phonation
types in many languages” (2001: 397). Spectral tilt compates the
differance between the amplitude of the fundamental and the
amplitude of the higher harmonics. Here I compare the amplitude
of the fundamental (FO) to that of the second harmonic (h2) and
the greatest harmonic in F1. In both modal and creaky phonation,

- the fundamental tend to have less enetgy than h2 and F1, but the

differences FO-h2 and FO-F1 are usually higher for vowels with creaky
phonation.

The differences between the amplitudes of F0 and h2 (FO-
h2) for all vowels are given in Figure 3. The amplitude values for
creaky vowels ate highet than the values obtained for modal vowels,
with the exception of the modal vowel [e] whose value is higher (-
5.4 dB) than the value of the cotresponding creaky vowel (-4.7 dB),
but overall the amplitude difference FO-h2 is an important indicator
of phonation types in the language.
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Grifico 2 - Amplitude differences between the fundamental (FO)
and the second harmonic (h2) for all vowels. The vowels appear
in the following ordet: [i-e-2-a-o].

Modal and cteaky phonation can also be quantified by
comparing the amplitude difference between the fundamental and
the harmonic closest to F1 (FO-F1). The results are given in Figure
5, which shows that creaky vowels have much greater energy in the
region of F1 than modal vowels. '

Grifico 3 - Means for amplitude differences between the
fundamental (FO) and harmonic closest to F1 for all vowels. The
vowels appear in the fo]lggving order: [i-e-9-a-ol.

h-'"—‘"—'—ﬁ s B liodal vowels

Ery O Cresky vowels
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In summary, the three acoustic properties that better signal
the creaky-modal distinction on Munduruka vowels are thus (i)
periodicity, (i) fundamental frequency, and (iii) spectral tilt. Here I
will focus on the importance of fundamental frequency for the
phonology, in particular for the tone-creaky voice interaction.

3 THE TONE-CREAKY VOICE INTERACTION

Uslike modal vowels, creaky vowels do not contrast for tone
in Munduruki: if a vowel is [c.g], then it is also Low toned.
“ L
!

|
Root Node
|
Iaryngeal
|
[constricted glottis]

This requirement is formulated in the form of a grounded
constraint (ARCHANGELI; PULLEYBLANK, 1994).

(5 [c.g]/L—1If [c.g] then L-tone.

The language has a process of tone dissimilation by means
of which an undérlying L tone triggers dissimilation of the following
L, changing it to H (PICANCO 2002, 2005). This is illustrated in (7).
Toneless vowels surface on a L tone but this tone is inert in the
sense that it does not trigger tone dissimilation, as shown in (8).
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(6) L-tone dissimilation

UR SR
a2 e-diy edip ‘tobacco smoke’
| | '
LL LH
b. o-ba-bog obgboy ‘My arm is big’
N

LLLLH

(7) Default I-tones

UR SR
a. ka-dip kadin ‘dust’
| |
L LL
b. o-bo-bon oboabony ‘My finger is big.
ol
LLLL

Like modal vowels, creaky vowels not only trigger
dissimilation, as seen above, but also undergo it, as in (9)a, which
shows that if the I-tone associated with the creaky vowel changes
to H, creakiness disappears with it. This is because of the requitement
that if a vowel is [constricted glottis] then it must be L tone. (9)b
shows a case of a creaky vowel preceded by 2 default L.

(8) L-tone dissimilation with creaky vowels

-UR SR
a. waje - ba wajeba ‘cocoa fruit’
N N |
L L LH Y
k. ako - ba akoba ‘banana’
| Ll
H L HL L
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The waveforms below illustrate the realization of the classifier
-ba0 i the words a * koba( ‘banana’ (on the left), and wajeb a2 * ‘cocoa
fruit’ (on the right). They show that cteaky voice is only realized in
the former because the tone is L.

Gréfico 4 - Waveforms of [ba] in 4ko-ba (left) and [ba] in waje-ba

(right). Speaker JT.

Dissimilation of L tone associated with a creaky vowel can
be accounted for in Optimality Theory (McCARTHY; PRINCE,
1993; PRINCE; SMOLENSKY, 1993), by assuming the grounded
constraint in (6) above, and the OCP constraint *LL,, which prohibits
I-tones in sequence. Both of these must be ranked higher than
faithfalness constraints preserving both a L-tone and a feature [c.g],
as in (10).

(9) Constraints
a. *LL — A sequence of L-tones is prohibited.
b. Max[cg] — A feature [cg] in the input must have a correspondent in
the output.
c. Maxl, —~ AL tone in the input must have a correspondent in the output.
d. DepH — A H tone in the output must have a correspondent in the input.
e. Ranking: *LL >> [c.g]/L >> MaxL >> Max[c.g] >> DepH

The following tableau shows the conflict between creaky
voice and H tone. The preceding L of waje triggers dissimilation of
the L tone of the classifier -b20. Because *LL is ranked above
Max[c.g], the creaky vowel is forced to surface on a H tone; and

Rev. MOARA Belém n. 30 P- 239-254 jul./dez., 2008.



252 Phonetic and phonological properties...

because of the restriction that associates [c.g] with L, the feature
disappears from the vowel along with tone

Quadro 5 - Creaky voice in L-tone dissimilation.

wad3e - ba [cgl/L
N *LL MaxL  |Max[cg] |DepH
LL

a." . wad3e-ba

*]

LL

b. w%e—b]a,

LH o
¢. T wadze-ba '
LH

4 CONCLUSION

I examined some phonetic and phonological aspects of the
feature [c.g] which is associated with vowels in Mundurukd. Among
the five acoustic properties that have proven to teliably distinguish
phonation types, three —periodicity, fundamental frequency and
spectral tilt — turned out to be good indicators of the modal-creaky
contrast in the language. Fundamental frequency in particular is crucial
. for the phonology. Creaky-vowels not only have lower pitch relative
to modal vowels, but are also restricted to L tone phonologically. I
showed that such a requirement is strongly adhered to in the
phonology, so that if the L tone of a creaky vowel changes to H, the
feature [c.g] disappears from the vowel. Other aspects of the tone-
creaky voice interaction could not be examined here for lack of

space, but see Picango (2005) for a complete analysis of the the
interaction. :
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SISTEMA DE INFORMAGAO DO ACERVO DE
LINGUAS INDIGENAS (SIALI) UMA PROPOSTA DE
ORGANIZACAO DE ACERVO MULTIMIDIA®

Ellison Cleyton Barbosa dos SANTOS

(Museu Paraense Emilio Goeldi)

RESUMO: Este artigo descteve o Sistema de Informagio do Acervo de
Linguss Indigenas (SIALT), uma base de dados elaborada para organizar
acervos multimidia de dados linguisticos e etnogrificos. A base foi
desenvolvida em MS Acess e oferece um modelo de catalogagio e
classificacio customizado para os usuirios da érea, unificando assim
recutsos tecnoldgicos e técnicas biblioteconémicas. O design fisico
apresentado aqui especifica a configuragio necessiria de uma base para
arquivamento permanente de material multimidia. Isso inclui especificagbes
detalhadas dos elementos centrais para lidar com diversos tipos de
informagio, opcBes de entrada e busca e outros parimetros importantes
para uma base de dados de médio porte. A sistematizagio do acervo teve
bons resultados, devido a sua customizagio conforme os interesses dos
usuarios.

PALAVRA-CHAVE: Base de Dados; Armazenamento ¢ Recuperagio de
Inforracio; Acervos multimidia; Dados linguisticos e etnograficos;
Microsoft Access.

ABSTRACT: This paper desctibes the Sistema de Informagio do Acervo
de Linguas Indigenas (SIALI), a database designed to organize the storage

* Artigo elaborado a partir do Trabalho de Conclusio de Curso, bacharel em
Biblioteconomia, de Ellison dos Santos, sob ofientagio de Osmar Arouck e
coorientacio de Gessiane Picanco, a esta consideragio especial (SANTOS, 2007).
O projeto inicial do SIALI teve o apoio da drea de Lingiiistica do Museu Paraense
Emilio Goeldi, através de uma Bolsa de Iniciagio Cientifica.

Rev. MOARA Belém n.30 p- 255-269 jul./dez., 2008.



256 - Sistema de Informac¢3o de Acervo de Linguas Indigenas...

of linguistic and ethnographic media data. The database was implemented
in MS Access and offers a personalized mechanism for controlling the
organization and storage of data, based on library techniques. "The physical
design presented here identifies the core configuration required in a
database, including organization, storage, managemerit, retrieval of data,
and other features that are important for a database on storage media.

KEYWORDS: Database; Storage and retrieval of data; Media cql.lecti_ons;
Linguistic and ethnographic data; Microsoft Access.

1 INTRODUCAO

A cultura tradicional de uma comunidade tenta expressar sua
identidade cultural de diversas formas como, por exemplo, a lingua,
festas e mitos, técnicas artesanais, relacbes sociais e tituais. Tudo isso
forma um patrimdnio cultural especifico de cada comunidade. Dessa
forma, podemos enxergar o Patriménio Cultural de um povo como
o vetdzdeiro valor da sua cultura (UNESCO, 2003). Esse pattimdnio
precisa, portanto, set bem preservado, pois é tio valioso, ja que carrega
as informagoes relacionadas com um povo ém particulat, quanto
fragil, ja que pode ser perdido facilmente.

No entanto, o que vemos hoje é que a diversidade cultural
esta diminuindo devido a virios fatores; entre eles encontramos a
nio preservagio de bens, tanto material quanto imaterial, a
descontinuagio na transmissio entre geragdes, etc. A preservagio
desses bens é fundamental, pois é através destes que percebemos a
identidade cultural de um povo, seu passado e seu presente. Porém a
nio preservagio desses bens recai na “perda irreversivel [...] da pré-
historia lingiiistica” (FRANCHETTO, 2000).

A gravidade da situagio se reflete em dois grupos que estio
diretamente ligados: o préprio povo indigena e os lingiistas. O
primeiro pela perda de sua histéria e identidade e o segundo pela
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perda do “prdptio objeto de estudo e a possibilidade de conhecer os
parimetros e limites da variagdo das estruturas lingiiisticas e de testar
as teorias gerais sobre a linguagem humana.” (DRUDE, 2006, p. 3).

No Brasil, a preocupagio com a preservagido de povos e
linguas indigenas cresce constantemente, assim como a valotizagio
dos seus conhecimentos tradicionais (GALUCIO, 2005, p. 110).
Evidentemente a documentacio e o registro dessas informagdes e
conhecimentos também crescem, Dessa forma o acervo documental
da 4rea de lingliistica do Museu Paraense Emilio ‘Goeldi Ling/
MPEG) representa uma tentativa de colaboragao para a preservagio
da riqueza das diversas linguas e culturas de povos indigenas brasileiros.

O acervo tem como objetivo registrar, armazenat e preservar
documentos audiovisuais em formato digital com informagdes
Etnogrificas e Lingiiisticas, servindo tanto para estudos culturais
quanto linguisticos. Ele é constituido principalmente por listas de
palavias e outros dados lingiiisticos, narragdes de mitos, narragSes
pessoais, festas, dangas e cantos indigenas tradicionais. Composto,
na sua maiotia, por materiais produzidos a pattir do trabalho de
campo dos pesquisadores do setor, sendo uma pequena parcela
formada a partir de contribuicdes de projetos ou pesquisadores
externos, feita através de contatos com pesquisadores da area
lingiiistica do Museu.

Em outras palavras, trata-se de um acervo formado pelo
registro do Patrimonio Imaterial e informagdes lingiiisticas de varios
grupos, elevando assim a sua importincia. Mas como organizar e
protegetr toda essa informagio e, 20 mesmo tempo, torni-la mais
acessivel aos usuatios? ‘

O grande volume de material etnogrifico e linguistico reunido
pela Ling,/MPEG representa um bom caso para ilustrar a proposta
da base de dados apresentada aqui. Apesar de rico, esse acervo
necessitava ainda de um sistema que pudesse corresponder, com
eficiéncia, 20s quesitos de armazenamento, organizagao e recuperagiao
da informag@o. Para isso foi apresentado um projeto com a proposta
de sistematizar o acervo multimidia, utilizando-se um banco de dados

Rev. MOARA Belém n. 30 p. 255-269 jul./dez., 2008.



258 Sistema de Informagéo de Acervo de Linguas Indigenas...

implementado em MS Access, e uma proposta de catélogagio
customizada, resultando no Sistema de Informacio do Acervo
Linguas Indigenas (SIALI). Através da utilizagdo desse importante
recutso tecnoldgico e técnicas bibliotecondmicas, buscou-se melhorar
o rendimento no desenvolvimento, sistematizagio e recuperagio da
informagio dentro da drea de estudos lingiiisticos. Nesse contexto,
podemos citar Valentin quando telata que “a informagio nio esti
sozinha, junto dela a informatica surge como uma ferramenta, como
um instrumento que permite a aglutinagio das informag&es produzida
em diversos cantos do mundo” (1997, p. 16).

2 O SIALI

O Sistema de Informagio do Acervo de Linguas Indigenas
(SIALI) € um sistema que tem como objetivo organizar acervos de
midia de forma padronizada, para uma melhor recuperagio da
informagdo documentada.

Inicialmente foi apresentada uma solugio que cortespondesse
20s quesitos de organizag¢io do acervo multimidia do Ling./MPEG,
introduzindo ao planejamento formas biblioteconémicas de

- catalogacio e indexagdo do material, assim como uma avaliagio do
acervo, levando-se em consideragio os tipos de midias utilizadas para
armazenamento, além de uma consulta aos usuitios do setor com o
intuito de absorver informagdes que definissem objetivos e
procedimentos no desenvolvimento do sistema. Concluido o
planejamento, desenvolveu-se um banco de dados na plataforma MS§
Access, sendo este um sistema relacional de gerenciamento de banco
de dados que possuia as caracteristicas adequadas de transferéncia
de dacos e todos os quesitos necessitios pata registros das
informagdes do acervo, como sistema de busca e facil
manutenibilidade. Sua principal caracteristica estd relacionada a
customizagao do sistema de acordo com as necessidades dos usuarios.
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Pela sua importincia de armazenamento das informagdes, dentro
do departamento, o SIALI tornou-se um sub-projeto dentro do
Programa para Documentagio de Linguas e Culturas Indigenas
(Projeto Kayapd), passando a ser um projeto de iniciagéo cientifica.

Encontram-se, atualmente, no acervo 1131 materiais ja
registrados no SIALI, os quais estdo divididos em 194 linguas e
dialetos. Desse total, 407 sio documentos de dados lingliisticos como
lista de palavtas, frases e nomes (objetos, pessoas, animais ou frutas);
504 sio dados etnogrificos, como narragbes de mitos, cangses,
musicas e tituais; 189 sio materiais gerais, que envolvem eventos,
palestras, wotrkshop entre outros; e 31 envolvem dados tanto
lingiifsticos quanto etnogrificos. Podemos contar ainda 144 materiais
editados, ou seja, que sofreram algum tipo de modificagdo para um
melhoramento do registro gravado. De todos os materiais, 501 ja
possuem cépia de seguranga, o que assegura sua preservagio em
caso de danos no material original. v

Atualmente o STALI esti disponivel apenas no departamento
de lingiifstica, no entanto a forte caractetistica de customizagio faz
com que seja facilmente adaptado a outros acervos. Hi também
facilidade de integragio com outtos programas, pois possui a
linguagem XML, utilizada atualmente para comunicagio de dados.

As segBes seguintes detatham a configuragio fisica do SIALL,
elaborada para lidar com tipos variados de informagio, opges de
entrada e busca e outros patimetros importantes para uma base de
dados que comporte material digital.

2.1 INTERFACES

A intengio era criar intetfaces com menus menos complexos,
capazes de simplificar a0 maximo a utilizagdo do sistema, dando uma
boa compreensio e mantendo sua eficicia. Baseado nisso, foram
desenvolvidos menus de acesso com poucos botdes, acessos simples
e de objetivos ditetos.
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Para a interface de registro foram escolhidos campos de
descrigdo do material conforme a necessidade da instituigio, levando-
se em consideragdo quais informagdes os usuarios pretendiam
recuperar sobre o material. Decidiu-se entdo pela customizagio e
simplificagdo do sistema, sem a utilizagdo de regras padronizadas de
catalogagdo, como as do Cédigo de Catalogagio Anglo Americano’
ou o formato Marc®

A figura abaixo ¢ uma demonstragio do formulario de
insercio de dados, onde sio inseridos os metadados.

Figura 1 - Formulario principal

A Yoo Gy L ek Eoate  Goddme  Propean Jesls Spte -0 n

4, Fiténg, Miro

F:«_:(um Arwaenivg ba dn breo bios, Depormmeta,

Para um melhor entendimento sobre essa interface, veremos

abaixo os principais campos que o compde e uma breve definigdo
dos mesmos.

! O Cédigo de Catalogagio Anglo Americano é um formato bibliogrifico
internacional para descri¢io de itens de uma biblioteca.
2O Marc é um formato internacional pata intercimbio de registros bibliogrificos.
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Lingua: este campo se caracteriza por tepresentar a lingua/
povo documentados no material; em alguns casos, o valor Geral é
utilizado para fazer referéncia a materiais referentes a eventos;

Classificagdo: aqui ficam registrados o tronco e a familia
lingiifsticos, fazendo referéncia 4 lingua classificada acima;

Tipo de Material: caracteriza-se aqui o material,
especificando-o conforme o tipo registrado dos dados, que podem
ser audio, video, ou foto;

Referéncia/Acervo: aqui se encontra o codigo de

representagio do material no acervo de materiais, formado pelo

cédigo da lingua (ver segdo 3 abaixo), tipo de matetial, data de
produgio, e os nimeros referentes ao banco de dados, explicado
mais 2diante;

Referéncia/Consulta: trata-se do cddigo referente 2
catalogagio do material; através dele € possivel localizar o material
no acervo de consulta. Para presetvar o acervo original, recomenda-
se que o matetial de consulta seja formado somente de copias,
evitardo assim possiveis danos fisicos a0 matetial original.

Além desses, hi também campos com informagdes técnicas
mais especificas sobre o matetial do acervo e seu conteiido; destacam-
se os seguintes campos.

Titulo de Identificagio: neste campo insere-se o titulo que
identifica o material, caso haja um;

Data-Gravagao: data em que o matenal foi produzido;

Local: local de produgio do material;

Informante: identificagdo do falante indigena;

Gravado por: identifica o responsavel pela gravagio do
material;

Suporte-Gravagido: fornece os detalhes sobre os
equipamentos utilizados para a produgio do material, como:
mictofone, aparelho de gravagio, iluminagio, etc,;
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Dados lingiiisticos: destaca os contetidos com informacdes
destinadas a estudos tecnicamente lingiiisticos.

Dados Etnograficos: destaca os conteidos com registros
etnogrificos, como cantos, dangas, rituais, etc.;
Descrigdo do Contetido: aqui se encaixa a descri¢io do
do do material, de uma forma mais concisa e através de

Y

conte

Em uma outra aba encontram-se os campos referentes as
informacgdes técnicas do material do acervo, incluindo-se apenas
metadados de descri¢do do suporte de midia. Destacam-se os
seguintes campos: suporte de gravagio, especificagdes do material,
tempo e tamanho do arquivo digital.

Com o objetivo de preservar o acervo original, e para facilitar
a consulta a0 material, foi incluido a0 sistema uma duplicagio de
todo o material original, através de copias de seguranga, que também
" servem como material de consulta. A produgido dessa copia é feita
sem nenhuma alteracio em seu conteido. Somente em casos
excepcionais é disponibilizado o material original. Para isso foram
incluidos campos que descrevem esse material, como:

Especificagido: descreve brevemente o suporte de registro;

Data-Digitalizag3o: é a data relacionada 2 digitalizacdo do
material original para se fabricar a copia de consulta;

Detalhes-Digitalizaggo: informacgdes a serem acrescentadas
em caso de modificagio do conteiido do material, etc.;

Consulta-Conteudo: link disponibilizado para consultar os
arquivcs de transcri¢do do material, ou seja, 2 consulta seta feita no
ptéptio computador onde é feita a consulta; explicaremos essa forma
mais adiante no tépico de consultas;

Para melhor eficicia do banco de dados foi incluido um

formulario para desctigdo das liriguas, o qual recebeu os seguintes
campos:
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Sigla: nesse campo incluimos os cddigos das linguas, que
serdo incrementados nos cédigos de classificagio do matetial;
Grupo e dialeto: identifica-se aqui as vatiantes das linguas
ou dizletos, se for o caso;
Lingua: incluem-se aqui os nomes das linguas; para
pad.tomzar esses nomes, utilizamos uma tabela desenvolvida pelo
lingii Dennvy Moore f’)ﬂﬂ7\

5 Ld. J-J\.—J.uj.

Classe: quando as hnguas tém certa semelhanga significa que
t&m otigens em comum, o que chamamos de Tronco e Familia; com
isso este campo foi incluido para informar a classe e a familia da
referida lingua;

Homdnimo: como informado acima no campo “Lingud”,
tentamos padronizar os nomes das linguas; no entanto, € de grande
valia ter informacbes sobre a variagdo destes, com isso foi criado um
campo para essa informagio;

Localizagdo: informamos nesse campo a localizagio do povo
correspondente 2 lingua, utilizando para isso os nomes das Reservas,
Regides, Estados ou Municipios pt6ximos;

Falante da Lingua: aqui incluimos as informagdes sobre o
informante da lingua em questdo, como: nome, idade, filiacdo, entre
outros dados de relevancia.

2.1.1 Interface de consulta

As principais preocupaces com as interfaces de consulta
foram: a simplicidade, intuigio para facilitar as pesquisas dos usuatios
e exatiddo nas consultas. Por isso desenvolveu-se interfaces com
botdes especificos; essas restrigdes do eficiéncia e exatiddo as buscas.

A consulta estd dividida em ttés estratégias de busca: (i) 2
forma simples, que realiza a busca de parimetros entre metadados
simples; (ii) a forma bookana, que usa o parimetro “E” na consultas;
e (iii) 2 forma bdsica, que possui campos com parametros pré-
definidos, que é na verdade uma lista de descritores, isto € palavras-
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chaves que facilitam a consulta, por exemplo, “mitos”, dangas”,

“palavras”, etc.

3 CODIGO DE CATALOGAGCAO UTILIZADO

Levando-se em ¢
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sistema aos
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consulentes, criou-se um cédigo de catalogagao que rapidamente
identificasse o matetial através de algumas informac8es basicas,
principalmente: lingua documentada no material, o tipo fisico do
material € sua data de produg¢io, como mostrado na figura abaixo.

Figura 2 - Representagio do cddigo de classificagio

Cédigo da lingua Tipo de origem Registro de entrada
ARIIK7-0l0
S GAW ¥

Cédigo do material Periodo de produgio

Cada parte do cédigo tem por fungio representar
informagdes especificas sobre o material:

Cédigo da lingua: a lista de cédigos pata as linguas foi
elaborada a partir de uma tabela das linguas indigenas brasileiras
proposta por Denny Moore (2007). O cédigo é formado por uma
seqiiéncia de trés letras, semelhante 2 norma ISO/DIS 639-3
encontrado na pigina do SIL’. No exemplo acima, ARI refere-se a
“Arikapt”. Cada cddigo é formado por letras que correspondam s
linguas, para uma maior facilidade de identificacio das mesmas.

Cédigo do material: essa segunda linha do cddigo se refere
ao supotte de gravagio, que pode variar conforme o material. Nesse

3 Site do SIL: <http://www.sil.org>.
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caso ilustrado acima, K7 se refere a uma fita cassete; outros exemplos
seriam: MDV para Mini-DV, CD para compact disc, etc.

Tipo de origem: refere-se 4 forma como o material foi
adquirido. Cada item do acervo ¢ identificado de acotdo com sua
natureza: se for otiginal, o item recebe a letra ‘O’, se for uma copia
fiel do original tecebe ‘CO?’, e se for copia editada recebe ‘CE’.

Periodo de produgio: é especificado aqui o periodo em

que foi gravado o material, sendo especificado ano e més,

~ respectivamente. Neste exemplo temos ‘01 para o ano de 2001 e

‘05’ para o més de maio, logo temos uma produgio feita em maio de
2001. Nesta linha de informacio pode acorrer o ‘00’ (zeto, zero),
para os matetiais que ndo foram identificados os petiodos de gravagao;
por exemplo, KAY.K7-O.0000/02.

Registro de entrada: esta linha é especificada para
representar o nimero de entrada do material no acervo. Pot exemplo,
o cédigo que leva ‘01’ é o primeiro material a ser registrado no més
de maio de 2001, para KAY.K7-0.0000/02, é o segundo material a
set registtado em um perfodo nio determinado.

Volume: representa o numero da fita dentro de um volurne
de fitas produzidas. Pot exemplo, se em uma viajem foram produzidas
3 fitas K7, logo cada uma vai levar um niimero representativo dentro .
do conjunto produzido, levando-se em conta a ordem de datas de
gravacao.

De acordo com as informagdes do exemplo citado acima,
sua leitura pode ser interpretado da seguinte forma: esta é uma fita
cassete, é uma versio original produzida no periodo de maio de dois
mil e um, cuja lingua gravada é Arikapi, sendo a primeira de uma
seqiiéncia de fitas cassetes.

Podemos citar outros exemplos do Cédigo da lingua, para o
tronco Macto-Jé temos o Guatd identificado como GUA; Akwen
que se divide nos dialetos Xariab4, Xavante e Xerénte, onde cada um
possui seu c6digo, respectivamente, XRB, XVT e XRT; para o tronco
Tupi temos a lingua Sakurabiat que também é nomeada como Mekém,
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para esses casos opta-se pot uma nica nomenclatura utilizada como
padrdo, cuja sigla é SKB, corresponde a Sakurabiat. A lista completa
das linguas e suas respectivas siglas podem ser encontradas no trabalho
de conclusio de cutso de Santos (2007).

A eficicia, a praticidade e o custo minimo fizeram com que
este modelo de catalogagio se tornasse um modelo padrio para todo
o acetvo, otganizando-o de forma adequada para facilitar a busca de
um consulente.

4 CONCLUSOES

Como diagnéstico inicial, a visualizagio dos matetiais € a
. forma como os usuarios poderiam utilizar o sistema foram fatores
de extrema importincia para a eficicia do sistema. Essa customizagio
deu resultados bastante positivos ao sistema de informagio
desenvolvido no setor de linggiistica, o que transformou o SIALI
num competente sistema para organizagio de acervo multimidia em
geral.

E evidente também que estamos longe de encontrar o sistema
perfeito; no entanto, é analisando e comparando procedimentos de
sistematizagdo que possibilitari o desenvolvimento de sistemas cada
vez mais plausiveis e cotrespondentes as necessidades de cada
instituicdo, o que s6 podeta set respondido através da customizagio
de sistemas (CAFE; SANTOS; MACEDO, 2001).

A implementagio do SIALI em MS Aess se apresentou tio
eficiente quanto outros Sistemas de Gerenciamento de Banco de
Dados, com a vantagem de ser um sistema bastante flexivel no seu
desenvolvimento, na produgio de relatérios e nas readaptacdes de
customizacao.

Para a Catalogagio dos materiais, optou-se pela nio
utilizacio do Cédigo de Catalogagio Anglo Ameticano por ser este
muito especifico no seu formato. Como se trata de um acervo com
caracteristicas particulates, a customizagio e a descri¢io do material
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conforme a necessidade dos consulentes foram imprescindiveis na
eficicia do sistema.

O Cédigo de Classificagio foi implementado seguindo-se
ctitérios estabelecidos, que deveriam ter representagdo da lingua, data
e origem do material. E importante citat que essa forma de

 catalogagio trouxe beneficios relacionados principalmente a consulta,

uma vez que o matetial poders ser facilmente localizado e seus detalhes
consultados no banco.
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NORMAS PARA PUBLICAQAO NA REVISTA MOARA

A Revista MOARA aceita artigos otiginais para publicagio
que devem ser encaminhados 2o editor responsavel pelo nimero a
ser organizado. Os textos serdo submetidos ao Conselho Editotial
da tevista, que se reserva o diteito de sugerir a0, autor modificagGes
de forma e/ou de conteiido. Seguem abaixo as normas pata
publicagio.

1. Redigir o texto em portugués, inglés, francés ou espanhol.

2. Utlizar margens de 3 cm. 3 esquerda, 2 cm. 3 diteita, 3 cm. na
margem supetior e 2 cm. na margem infetior em formato de

papel A4.

3. O texto digitado deve tet entre 4 mil e 8 mil palavras, incluindo .
OS anexos.

4. Digitar o texto em Word for Windows (edigéo 6.0 ou supetior),
fonte Garamond, corpo 12, espagamento simples entre linhas
e parigrafos, em modo justificado.

5. Entre partes do texto € entre texto e exemplos, citagSes,
tabelas, ilustracGes etc, utilizar espago duplo. Para fazet isso,
basta redigi-los na segunda linha apés o parigrafo anterior.

6. Para citacdes com mais de ttés linhas, adentrar o texto em 2
cm, e utilizar fonte Garamond, corpo 10.

7. Para citacdes com menos de ttés linhas, usar aspas no ptéprio
corpo do texto.

8. Para notas de rodapé, usar fonte Garamond, corpo 10.



10.

11.

12

13,

14.

15.

Utilizar paragrafagio automatica.

Apresentar o texto na seguinte sequéncia: titulo do artigo,
nome(s) do(s) autor(es), resumo na lingua do artigo e em
alemio, francés, espanhol ou inglés, palavras-chave em
portugués e na outra lingua do resumo apresentado, texto,
referéncias e anexos.

Digitar o titulo do artigo centralizado na ptrimeira linha da
ptimeira pigina com fonte Garamond, tamanhol2, em
formato negtito, todas as letras maidsculas.

Digitar o(s) nome(s) do(s) autor(es) de forma completa na
ordem direta, na segunda linha abaixo do titulo, com
alinhamento 2 direita, seguido do nome completo da
Instituicio de filiagio, entre parénteses. Letras maitsculas
devem ser utilizadas apenas para as iniciais e para o sobrenome
principal.

Os resumos devem ser antecedidos pela expressio RESUMO
=m maitsculas, seguida de dois pontos, na terceira linha abaixo
do nome do autor e sem adentramento. O texto dos resumos
segue na mesma linha e deve ficar entre 100 e 150 palavras.
Digiti-lo em fonte Garamond, cotpo 11.

As palavras-chave devem ser antecedidas pela expressio
PALAVRAS-CHAVE em maitsculas, seguida de dois pontos,
na segunda linha abaixo do resumo e duas linhas acima do
inicio do texto. Utilizar entre trés e cinco palavras-chave com
fonte Garamond, tamanho 11, separadas por ponto e virgula.

Digitar os titulos de se¢des com fonte Garamond, tamanho12,
em negtito. O titulo da introdugio deve ser redigido na terceira
linha apés as palavras-chave. Os demais titulos, duas linhas
ap6s o dltimo parigrafo da segdo anterior (pular linha). Os
titulos de segdes sio numerados com algarismos arabicos sem
pontos (por exemplo, 1 Introdugio, 2 Fundamentagio tebtica).

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

Apenas a primeira letra de cada subtitulo deve ser grafada
com caracteres maitsculos, exceto nomes proprios.

Digitar a ptrimeira linha de cada paragrafo de texto com
adentramento.

As citagbes no texto devem ser indicadas pelo sistema autor
data. Ex.: Para citat, resumir ou parafrasear um trecho da
pégina 36 de um texto de 2005 de Pedro da Silva, a citacio
completa deve ser (SILVA, 2005, p. 36). Quando o sobrenome
vier fora dos parénteses deve-se utilizar apenas a primeira letra

em maiGscula.

Citagbes no meio do texto sempre devem vir entre aspas €
nunca em itilico. Use #tdlico para indicar énfase ou grafar termos
estrangeiros.

Exemplos de cprpora analisados devem vir no padrio de
citagio.
Caso seja necessiria transcrigio fonética, o autor deve enviar

a fonte utilizada juntamente com seu artigo, a fim de que a
mesma possa set instalada para editoracio do artigo.

Notas devem ser digitadas em rodapé em seqiiéncia numérica.
Se houver nota no titulo, marcar com asterisco (*). Nao se
deve usar nota para citar referéncia

Tabelas, quadros, graficos, fotografias, ilustragdes, desenhos
etc. devem ser entregues prontos para a editoragio eletronica.
As tabelas devem seguit os padrdes estabelecidos pelo IBGE
(1993). Nio se admitem ilustragdes xerocopiadas. Elas deverdo
ser devidamente escaneadas e inseridas no texto. Os titulos
devem ser digitados com fonte Garamond, tamanho 12, em
formato normal, centralizado. Tabelas, quadros, graficos,
fotografias, ilustracdes, desenhos etc. devem ser identificados
por legendas.



23.

24.

Os anexos devem ser entregues prontos para a editoragio
eletronica. Para anexos que se constituem de textos ja
publicados, o autor deve incluir referéncia bibliografica
completa.

As referéncias devem ser antecedidas da expressio Referéncias,
em negrito. A primeira referéncia deve ser redigida na segunda
linha abaixo dessa expressdo. As referéncias devem seguir a
NBR 6023 da ABNT: os autores devem set citados em ordem
alfabética, sem numeragio, sem espago entre as referéncias e
sem adentramento; o principal sobrenome do autor em
maidsculas, seguido de virgula e iniciais do demais nomes do
autor. Se houver outros autores devem set separados uns dos
outros por ponto e virgula; titulo de livro, de revista e de
anais, em italico; titulo de artigo: letra normal, como a do
texto; se houver mais de uma obra do mesmo autor, seu nome
deve ser substituido por um trago de cinco toques; mais de
ama obra do mesmo autor no mesmo ano, use uma letra (a,
b, ...) apés a data. Ordene referéncias de mesmo autor em
ordem decrescente. Exemplos:
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A desconsideragio das normas especificadas acima resultara na nio
aceitagio do artigo submetido
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