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Resumo

Esta pesquisa partiu da nossa observagéo que muitos aprendizes apresentam fluéncia, mas
ndo precisdo linguistica, em seu desempenho em contexto de aula comunicativo de inglés
de nivel intermediario como LE. Uma alternativa encontrada na literatura de ASL para
promover a precisdo linglistica é o uso de tarefas que promovam o esfor¢o cognitivo de
produzir e refletir sobre a producgdo, estendendo e indo além do nivel de competéncia real
do aprendiz, ou sgja, uma producdo mais exigente ( pushed output) (Swain, 1985, 1995). A
reflexdo sobre a producdo (output) pode estimular o aprendiz a perceber (notice) formas
linglisticas e fazer uma comparagéo cognitiva entre as formas de sua interlingua e as
formas de L2/LE (notice the gap), o que pode facilitar a re-estruturagdo de interlingua.
Nosso objetivo nesta pesquisa € investigar a tarefa dictogloss pelo seu potencial em
promover uma producdo mais exigente. Para tal levamos em conta aspectos cognitivos e
interacionais. Sob a perspectiva cognitiva, nos apoiamos nos estudos sobre tarefas de
Skehan (1996, 1998), o modelo de processamento de insumo de VanPatten (1996, 2002), a
Hipotese da Producdo de Swain (1985) e as diferencas individuais segundo Robinson
(2002, 2005). Sob a perspectiva socio-cultural, levamos em conta o construto do didogo
colaborativo de Swain (2000) e os padrdes de interacdo de Storch (2002). Os instrumentos
de pesquisa foram um mini-questionario, uma tarefa dictogloss, cujos procedimentos foram
adaptados de Wajnryb (1990), e entrevistas semi-estruturadas com os sujeitos. Cinco pares
de aunos universitarios do nivel intermediario de um centro de linguas de uma
universidade publica paulista fizeram parte da pesquisa. Sem a intervencdo da
pesquisadora, as duplas reconstruiram uma passagem escutada por trés vezes. Apds a
reconstrucdo em pares, 0S sujeitos receberam o texto por escrito e compararam as suas
versdes com a do original. Todas ainteracBes foram gravadas em audio. Dentre os aspectos
cognitivos, os resultados das analises apontam para a complexidade da tarefa implementada
em termos do codigo linglistico, processamento cognitivo e o0 stress comunicativo.
Observa-se que alguns pares abordaram a tarefa focando mais no significado e outros na
forma, sugerindo um efeito trade-off nos recursos de atencdo. Nota-se grandes diferencas
individuais entre os sujeitos, entre elas o nivel de proficiéncia e habilidades cognitivas dos
sujeitos, tais como a aptiddo para notice the gap. Dentre os aspectos interacionais,
constatamos que o padréo colaborativo prevalece nas interagcdes, mas que com o decorrer
da tarefa, algumas interagbes mudam para os padroes dominante/passivo, e outras para o
padrdo dominante/dominante, com alguns momentos de conflito. O didlogo colaborativo
gerou construcdo de conhecimento nos padrdes colaborativos mas demonstrou seus limites
em outros padrdes de interacdo, como no mMenos experiente/menos experiente, nao
geramente relatado na literatura Os depoimentos dos sujeitos sugerem que esses
perceberam a complexidade da tarefa, mas que a consideram de potencia utilidade para a
aprendizagem. Além disso, relataram gue o trabalho em pares foi positivo.

Palavras-chave: forma, dictogloss, tarefa, diferengas individuais, interagdo aluno-aluno,
aprendizagem de lingua estrangeira.






Abstract

In our teaching practice and within a communicative-oriented instruction of intermediate
level learners of English as a foreign language, we have noticed that many learners become
fluent but lack accuracy. It has been suggested in SLA that in order to promote accuracy
certain kinds of tasks can be used: those that encourage pushed output, defined as the
cognitive effort to produce and reflect on production, stretching and going beyond the
actual competence of the learner. This reflection on production may encourage the learner
to notice linguistic form and make cognitive comparisons between their interlanguage form
and the L2 form, i.e., notice the gap, which may encourage the restructuring of the
interlanguage. Bearing this in mind, this research was designed to investigate cognitive and
interactional factors involved in the implementation of the pedagogical task known as
dictogloss. Five dyads of college students attending an intermediate level course in a
language center in a state university in the state of S&o Paulo in Brazil took part of the
experiment. The interaction of the dyads was audiotaped as they carried out the task. It
required them to listen, take notes, and produce a written reproduction of the oral text with
their partners. After that they received a copy of the written text, and went on to compare
and notice differences between their versions and the original. From a cognitive
perspective, the theoretical background comes from task-based research of Skehan (1996,
1998), the model of input processing of VanPatten (1996, 2002), the Output Hypothesis of
Swain (1985, 1995) as well as the investigation of individual differences of Robinson
(2002, 2005). From a socio-cultural perspective, the theoretical background comes from the
collaborative dialogue proposed by Swain (2000) and the interaction patterns by Storch
(2001, 2002). From a cognitive perspective, the findings suggest that the high complexity
of the task produced a trade-off effect in attentional resources. attention was either
allocated to the meaning or to the form. The oral comprehension and production and the
written comprehension and production revealed individual differences in the subjects
cognitive abilities, such as noticing the gap. From a socio-cultural perspective, the
collaborative pattern of interaction prevails, but over time, some of the pairs changed to
other patterns such as dominant/passive and dominant/dominant, indicating some conflict
in their interactions. The collaborative dialogue shows the co-construction of knowledge,
but this does not take place in all interaction patterns, such as novice/novice, which israrely
discussed in the literature. In follow-up interviews, the subjects reported that they found the
task complex but useful and that working with a partner helped them perform the task.

Key Words: form, dictogloss, task, interaction student-student, individual differences,
learning a foreign language.
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1 INTRODUCAO

Como professora de inglés em escolas de idiomas no Brasil, lecionei por meio de
vé&rias metodologias de ensino, cada qual se apresentando como “a solucdo” para a
aprendizagem® de lingua estrangeira (LE). Talvez a minha decisdo em fazer mestrado em
linguistica aplicada deva-se a minha perplexidade com as mudancas drasticas que ocorriam
entre uma e outra metodologia, e com a falta de uma compreensdo sobre 0s porqués dessas
mudancas. Através de leituras, pude identificar e refletir sobre agumas dessas
metodologias tais como o audiolingualismo, o ora-situaciona e a abordagem
comunicativa.

Subjaz ao audiolingualismo a linguistica estruturalista e a psicologia behaviorista.
A visdo de linguagem da linglistica estruturalista, como concebida pelos linguistas norte-
americanos da década de 1950, é de um sistema de estruturas governadas por regras,
organizadas de forma hierarquicac o nivel fonologico, o nivel morfolégico e o nivel
sintético (ELLIS, 2005b). Segundo a teoria de aprendizagem subjacente, o behaviorismo, a
aprendizagem de LE se da através da formagdo de habitos mediante estimulo, resposta e
reforco. Em decorréncia dessa visdo, a gramética deve ser aprendida de forma indutiva
através de exemplos e de muitos exercicios orais, os chamados drills. A oradidade e a
prondncia correta sdo enfatizadas em todas as atividades. Contudo, as atividades voltadas a
uma comunicagdo mais livre sO devem ser redlizadas depois de um longo periodo de
fixacdo de estruturas a fim de que erros sejam evitados.

Na minha experiéncia com o audiolingualismo, muitos dos alunos encontravam
problemas com a compreensdo oral e a falta de apoio da lingua escrita, pois so podiam ler
os didlogos no fina das unidades, a fim de evitar erros de pronincia. Sentiam, muitas
vezes, a necessidade de usar a lingua materna (L1) em classe; porém tal procedimento era

banido. Também sentiam falta de explicagbes gramaticais explicitas e da pratica de

! Neste trabalho, ndo seguimos a distincdo feita por Krashen (1981, 1982, 1985) entre ‘aprendizagem’ e
‘agquisicdo’ devido a dificuldade que diversos estudos apontam para a distingdo entre o conhecimento advindo
de um processo subconsciente (‘aquisicdo’) de um processo consciente (‘aprendizagem’). Quando usados
segundo a nomenclatura de Krashen, os termos em questéo virdo entre “aspas’ (Ellis, 1994: 14).



conversagdo mais livre. Como professora, me sentia em uma camisa de forga, sem
autonomia para mudangas ou adaptactes para melhor atender as necessidades dos alunos.
Pude observar, no entanto, que aqueles que ndo desistiam nos niveisiniciais, conseguiam se
comunicar com uma boa pronuncia e precisao linguistica em niveis mais adiantados.

A seguir, tive experiéncia com a metodologia oral-situacional, desenvolvida por
linglistas britanicos, a qual enfatiza os significados expressos por diferentes estruturas,
bem como os contextos situacionais em que tais estruturas sdo usadas (ELLIS, 2005b). Foi
primeiramente embasada na visdo de aprendizagem do behaviorismo, mas posteriormente
assumiu 0 modelo de aprendizagem da construcdo de habilidades (skill-building theory)
(ELLIS, 2005b; JOHNSON, 1996). De acordo com essa Ultima teoria, h& uma distin¢do
entre dois tipos de conhecimento: o declarativo (“saber que’) e o procedimental (“saber
como”). Assim, a aprendizagem comega com 0 conhecimento declarativo para depois,
através da prética, tornar-se procedimental .

O ensino de gramatica na metodologia oral-situacional se da através do
procedimento ‘APP’, apresentar, praticar, produzir (em inglés, “ PPP” . “ present-practice-
produce’). O ‘apresentar’ representa a apresentacdo de informagdes explicitas sobre uma
estrutura gramatical e, portanto, esta direcionado ao desenvolvimento do conhecimento
declarativo; o ‘praticar’ e o ‘produzir’ tém como objetivo desenvolver o conhecimento
procedimental. O ‘praticar’ representa a pratica da estrutura gramatical em questéo, através
de exercicios controlados. O ‘produzir’ envolve a redlizagdo de atividades nas quais 0s
alunos (supostamente) usam as estruturas de forma mais livre. Converter conhecimento
declarativo em procedimental € o objetivo do procedimento APP (JOHNSON, 1996, p.
103).

Ha diversas criticas em relacdo ao procedimento APP. Por exemplo, os alunos
podem ser estimulados a usar em excesso a forma avo, tornando a comunicacéo artificia
(WILLIS, 1996), ou a ndo expressar significados pessoais, uma vez que 0S exercicios
podem fornecer significados prontos (SKEHAN, 1998, p.93). Contudo, na minha
experiéncia, como as estruturas no procedimento APP eram contextualizadas em torno de
temas relevantes para a vida dos alunos, a pratica da gramética tornava-se mais

significativa. Havia um ‘gosto’ de conversacdo nas aulas. O problema é que ndo eram todas



as estruturas que os aprendizes praticavam de forma mais comunicativa no Udltimo ‘P'.
Muitas vezes, os aunos usavam estruturas aternativas. Por um lado, isto poderia ser
considerado positivo, pois os alunos demonstravam que sabiam essas outras formas. Por
outro, talvez estivessem usando estratégias para ndo se arriscar a usar formas novas. As
chances do conhecimento se tornar procedimental das formas-alvo diminuiam nesse caso.

A terceira metodologia com a qual tive experiéncia é aguela no escopo da
abordagem comunicativa, que tem como objetivo envolver os aprendizes em atos auténticos
de comunicagcdo. A énfase é no desenvolvimento da fluéncia, principamente através da
interacB0 em pares ou pequenos grupos, a fim de proporcionar aos aprendizes
oportunidades de praticar a LE e de vivenciar situacfes proximas as que encontrariam no
mundo real. Paratal, cria-se um propdsito e uma necessidade para a comunicagdo, atraves
de vérios tipos de atividades comunicativas, tais como as atividades de lacuna de
informacdo, resolucdo de problemas, quebra-cabecas, jogos, desempenho de papéis,
discussbes. A integracdo das quatro habilidades estd presente nas atividades:
ouvir/falar/ler/escrever. A forma gramatical ndo é téo enfatizada, uma vez que a abordagem
comunicativa pressupde que os aprendizes podem adquirir a competéncia gramatical como
sub-produto do uso da lingua na comunicagdo. Dessa forma, 0 ensino explicito de
gramética é minimizado ou até abolido.

Na minha experiéncia com a abordagem comunicativa, observei que os alunos
adultos tornavam-se realmente fluentes em inglés, interagindo com seus colegas e
professores na LE, participando ativamente de trabalhos em pares. Era nessas ocasides que
os alunos tinham oportunidades de praticar mais livremente, executando uma gama de
fungGes comunicativas que se assemelhavam a interagbes mais naturais. Nessas interagoes,
€ claro que cometiam muitos “erros’, ou melhor, formas ndo-padréo, 0 que ndo é
necessariamente algo negativo no processo de aprendizagem de LE. Pelo contrério, esses
desvios sinalizam que o aprendiz esta construindo seu sistemal linguiistico.

A literatura em aquisicdo de segunda lingua (ASL) indica que aprendizes passam
por fases de desenvolvimento e que os erros podem ocorrer em virtude do estégio em que
se encontram. Por exemplo, pesquisas indicam que o morfema —s da terceira pessoa do

singular dos verbos em inglés € um dos dltimos na ordem de aquisicdo. As formas



interrogativas e negativas passam por fases de desenvolvimento bem distintas
(PIENEMANN, 1998). Ha também evidéncias de que o ensino explicito de gramética ndo
faz com que os aprendizes ‘pulem’ essas etapas de desenvolvimento. Contudo, é preciso
ressaltar que errar e ndo receber feedback pode comprometer o progresso da aprendizagem
(LONG e ROBINSON, 1998). Portanto, 0 mesmo tipo de ensino que pode tornar os alunos
fluentes ndo necessariamente promove sua precisao linglistica.

Assim, por um lado, chamava-me atencéo para a fluéncia que os aprendizes
atingiam através da abordagem comunicativa. Os aprendizes interagiam e cooperavam em
grupos, demonstrando independéncia e confianga como usuérios da LE, o que, sem divida,
€ uma conquista importante no contexto de ensino/aprendizagem. Por outro lado,
impressionava-me a falta de precisdo linguistica no desempenho desses alunos. Ndo poderia
dizer que os aprendizes estavam avangando em seus niveis de proficiéncia de uma maneira
equilibrada em inglés. Sentia que precisavam integrar precisdo linglistica a fluéncia, mas
n&o sabia como fazer isso.

Segundo estudos recentes em contextos de ensino que favorecem a expresséo de
significados, alguma atencéo a forma mostra-se necessaria para atingir precisdo linguistica
(DOUGHTY e WILLIAMS, 1998; SKEHAN, 1998). Uma alternativa de instrugdo com
esse objetivo é o chamado foco na forma (FonF). O FonF preserva os objetivos da
abordagem comunicativa, tendo como pré-requisito o engajamento no significado antes que
a atencdo esteja voltada para a forma linguistica. A instrugcdo com FonF pode apresentar
pelo menos duas vantagens sobre a instrucéo puramente baseada no significado: aumenta a
saliéncia de formas corretas no insumo, a evidéncia positiva, e fornece feedback corretivo,
implicito ou explicito, ou sgja, aevidéncia negativa (LONG, 1996).

O FonF amejafocar a atencéo do aprendiz para que ele perceba (notice) formas que
poderiam ignorar (ou ‘passar batido’, segundo um de nossos sujeitos ) e identificar formas
desviantes de sua interlingua em relacdo ao uso padrdo da L2/LE (ELLIS, 2005b p.19;
LONG e ROBINSON, 1998). Em outras palavras, o FonF tem como objetivo provocar
noticing e noticing the gap (SCHMIDT, 1990; SCHMIDT e FROTA, 1986 apud

SCHMIDT, 1990). Noticing pode ser definido como um “processo cognitivo que envolve



atender & forma lingliistica no insumo que o aprendiz recebe e na sua produc&o® (ELLIS,
2005b, p.49). Noticing € considerado um processo consciente e um pré-requisito para a
aprendizagem (SCHMIDT, 1990). Noticing the gap € um processo cognitivo consciente no
qual ha uma “comparacdo das formas que foram percebidas (noticed) no insumo com as
representacdes dessas formas em suas interlinguas’ (ELLIS, 2005b, p.49).

Assm, uma alternativa para aqueles alunos que se tornaram comunicadores
eficazes mas que ndo apresentam precisao linguistica seria participar de atividades em sala
de aula que estimulem o noticing e noticing the gap. Essa seria a primeira fase do processo
para desestabilizar o sistema linguistico do aprendiz (sua interlingua) e dar inicio a
reestruturacdo, definida como “o processo pelo qua partes do sistema em desenvol vimento
mudam como resultado da acomodacdo de uma nova forma ou estrutura” (VANPATTEN,
2003, p.118)*.

Dentre os recursos pedagdgi cos que podem estimular o noticing e o noticing the gap
encontra-se a tarefa de reconstrucéo de textos chamada dictogloss (KOWAL e SWAIN,
1997; SWAIN, 1998; SWAIN e LAPKIN, 1995, 2001, 2002). Nela, em pares ou pequenos
grupos, os aprendizes trabalham conjuntamente para reconstruir um texto oral (que foi,
portanto, apenas escutado), e neste processo de producdo, podem encontrar problemas
relativos a linguagem. Através da verbalizacdo dos problemas de linguagem, os aprendizes
podem perceber uma limitagdo em seus sistemas linguisticos, formar e testar hipoteses
sobre as formas adequadas e redlizar reflexdes sobre a linguagem (SWAIN, 1998). Assim,
os alunos recebem e fornecem feedback a seus parceiros durante a producéo, o que pode ser
mais significativo, mais memoravel, e, portanto, com maiores chances de ser incorporado
a0 seu sistema lingistico em desenvolvimento. Portanto, o esfor¢o cognitivo de produzir e
refletir sobre a producdo pode promover uma reestruturacéo da interlingua dos aprendizes.

Subjacente a esse tipo de tarefa encontra-se a Hipétese da Producéo (The Output

Hypothesis), proposta por Swain (1985), segundo a qual além de ser exposto ao insumo, 0

2 Navers3o original: “A cognitive process that involves attending to linguistic form in the input learners
receive and the output they produce.”

% Na versgo original: “[A cognitive process that involves learners] comparing forms that have been noticed in
the input with their current representation of these forms in their interlanguage.”

* Navers3o original: “restructuring: the process by which parts of the developing system change as a result of
the accommodation of a new form or structure.”



aluno precisa produzir para que hagja aprendizagem de L2/LE. Segundo Swain (1993), os
aprendizes precisam de muitas oportunidades de producédo em classe,

“[m]as sb faar e escrever ndo é suficiente. Os aprendizes precisam ser exigidos (pushed) a fazer uso
de seus recursos; precisam ter suas habilidades linglisticas estendidas (stretched) ao maximo;
precisam refletir sobre sua producdo e considerar formas de modificdla para melhorar a
compreens&o, adequacdo e precisdo linguistica® (SWAIN, 1993, pp. 160-161).°

Portanto, entende-se que no processo de aprendizagem de L2/LE, os aprendizes
devem produzir pushed output: a producdo que exige um esforgo para estender ao maximo
as capacidades e ir aém do nivel de competéncia real do aprendiz. E importante ressaltar
que a ‘producdo mais exigente (pushed output) € vista como uma adicdo, e ndo
substituicdo, & exposi¢ao ao insumo compreensivel.

A Hipotese da Producéo leva igualmente em conta as condic¢es em que a producéo
ocorre, sugerindo ser benéfico a interacdo em pares, na qual pode haver andaimes mutuos
(SWAIN, 2000), adotando aqui uma perspectiva socio-cultural. Andaime (scafolding) é
definido como “o processo dialogico através do qual um falante assiste o outro no
desempenho de uma funcéo que ele/ela ndo consegue executar sozinho/a” (ELLIS, 2003, p.
180).° Ao invés do termo ‘andaime Swain (2000, p.102) prefere usar ‘didogo
colaborativo’, ou sgja, 0 didlogo entre parceiros que estédo envolvidos na resolucéo de um
problema e através desse processo podem co-construir conhecimento. O dictogloss € por
natureza uma tarefa de resolugdes de problemas, linglisticos no caso, e pode, portanto,
envolver o didlogo colaborativo.

Assim, 0 objetivo da tarefa dictogloss € ir dém de focar na forma, € gerar uma
‘producdo mais exigente' (pushed output), no contexto do didogo colaborativo entre

parceiros, o que pode resultar em aprendizagem de L2/LE.

® Naversio original: **But just speaking and writing are not enough.Learners need to be pushed to make use
of their resources; they need to have their linguistic abilities stretched to their fullest; they need to reflect on
their output and consider ways of modifying it to enhance comprehensibility, appropriateness, and accuracy’’
® Navers3o original: [Scaffolding is] the dialogic process by which one speaker assists another in performing
afunction that he or she cannot perform alone.”



1.1 Objetivos

O objetivo da presente pesquisa foi promover oportunidades para uma producéo
mai s exigente (pushed output), por meio da interacdo em pares durante a execucdo de uma
tarefa dictogloss. Para possibilitar tal efeito, a tarefa deveria apresentar complexidade em
termos de cddigo linglistico, processamento cognitivo e stress comunicativo (SKEHAN,
1998).

Na nossa pesquisa, concebemos e aplicamos um dictogloss a fim de avaiar a
complexidade da tarefa e observar como os sujeitos lidam com o pushed output e outros
fatores cognitivos que possam atuar no processo de execucdo da tarefa.Como atarefa se da
em interacdo em pares, foi nosso objetivo levar em conta as caracteristicas das interacfes
no desempenho dos sujeitos ao lidarem com a complexidade da tarefa. Observamos se a
colaboracdo entre os pares foi predominante e se ela resultou em oportunidades de

aprendizagem, no ambiente de uma producéo mais exigente.

1.2 Perguntas de pesquisa

1. Como atarefa dictogloss implementada nesta pesquisa se caracteriza em termos
de complexidade quanto:
a complexidade do cddigo linguistico,
a complexidade cognitiva,

a0 stress comunicativo?

2. Como se caracteriza 0 desempenho dos sujeitos em termos cognitivos e

interacionais durante a execucdo da tarefa?

3. Como os sujeitos avaliam atarefa?



1.3 Delimitacbes

Como se trata de uma pesquisa transversal, ndo pretendemos acompanhar o
processo de aquisicdo das formas discutidas pelos sujeitos, ou sgja, se houve 0 uso de tais
formas posteriormente em situagdes de comunicacdo. Uma pesguisa longitudinal poderia

ter sido ideal, o que ndo foi possivel devido as limitagdes de tempo.

1.4 Justificativa

A lingua inglesa € usada internacionalmente como lingua franca em véarios
contextos como no turismo, nos negdcios, na ciéncia e tecnologia, e na area académica em
geral, e tornou-se necessario ser um usu&rio competente dessa lingua. Para conseguir se
comunicar adequadamente, os aprendizes vao precisar mais do que se fazer entender; véo
precisar se comunicar com precisdo linguistica. Negar a oportunidade de adquirir
conhecimento linglistico, porque ndo seria comunicativo, seria uma prética perversa do
nosso sistema educacional, pois significaria a exclusdo de grande parte de nossos alunos da
sociedade globalizada e letrada. A falta de dominio da lingua inglesa pode se tornar uma
barreira para 0 acesso a essa sociedade.

Talvez devido a0 entusiasmo com 0 ensino com énfase na comunicagdo, € com o
ranco contra outras metodologias, as quais colocavam grande énfase na forma sem
valorizar o significado, tenhamos nos esquecido da importancia da competéncia linguistica.
Afinal, a competéncia linglistica faz parte da competéncia comunicativa. Nessa mesma
linha de pensamento, Busnardo e Braga (2001) argumentam, em sua discussdo sobre o
ensino de leitura, que h4d um viés contra o ensino de lingua (an anti-language bias) no
Brasil, e acreditam que a reflexdo linglistica e a aprendizagem explicita de lingua deve
acompanhar a aprendizagem implicitatanto nas aulasde L1 como de LE.

Esta pesquisa partiu da minha observacdo em um ambiente privilegiado da realidade
brasileira, a escola de idiomas, mas ndo necessariamente se limita a ela. Pesguisas apontam
para a necessidade de desenvolvimento de competéncia linguistico-comunicativa entre 0s
futuros professores de inglés, os alunos de Letras (ALMEIDA FILHO, 1992; CONSOLO,
2004; MARTINS, 2005). Esses alunos tém pouco ou nenhum contato com a LE forada sala



de aula, e as turmas si0, em geral, numerosas. E um contexto caracterizado por muitas
adversidades (BARBIRATO, 2005).

A pesguisa sobre uma tarefa pedagdgica, o dictogloss no nosso caso, justifica-se
uma vez gue o que ateoria prevé ndo necessariamente ocorre na pratica no NOSso contexto
de ensino/aprendizagem. Nas palavras de Swain (2000, p.80) “parece essencia que
pesquisas testem o que realmente os aprendizes fazem, e ndo 0 que O pesguisador
pressupde que as instrucdes e as exigéncias da tarefa levardo o aprendiz afocar”.’

Esta pesquisa, mesmo de pequeno porte, justifica-se como material em potencial
para reflexdo de professores, formadores de professores, estudantes de Letras e outros

pesquisadores.

1.5 Organizacéo da Dissertacéo

Esta dissertacdo esta dividida em cinco partes: a introducdo, a fundamentacdo
tedrica, a metodol ogia da pesquisa, a analise dos dados e as conclusdes.

Na introducdo, descrevemos as origens do nosso interesse pela pesquisa sobre o
efeito de tarefas na precisdo linglistica e na reestruturacdo de interlingua, € mais
especificamente pela tarefa dictogloss, potencial catalizadora de processos como noticing,
noticing the gap, e de uma produgéo com mais esforgo cognitivo (pushed output).

No capitulo da Fundamentacdo Telrica, examinamos alguns aspectos cognitivos
envolvidos na aprendizagem de L2/LE tais como o construto de noticing, os principios do
modelo de processamento de insumo, o0 processamento central, e a producdo. Além disso,
examinamos aspectos interacionais, como o didogo colaborativo e os padrdes de interacao,
e por fim a pesquisa sobre tarefas e a tarefa dictogl oss.

No capitulo da metodologia, descrevemos 0 contexto e os sujeitos da pesquisa, 0
instrumento da pesquisa, que foi a tarefa dictogloss, e os procedimentos da coleta e analise
de dados.

" Na vers3o original: “it seems essential in research to test what learners actually do, not what the researcher
assumes instructions and task demands will lead learners to focus on”



No capitulo da andlise de dados, procedemos a andlise da complexidade da tarefa,
os padrdes de interagdo em pares, as reflexdes sobre a linguagem (LRES) e as diferencas
individuais. Por fim, examinamos o depoimento dos sujeitos sobre a tarefa.

Nas conclusdes, voltamos as nossas preocupacdes iniciais, descritas na introducéo, e
fornecemos algumas respostas as nossas perguntas de pesguisa. Finalmente, sugerimos
algumas implicagdes pedagdgicas.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A aprendizagem de L2/LE € reconhecidamente um processo complexo e
multifacetado, incluindo aspectos cognitivos, socio-culturais e afetivos. Neste capitulo,
examinamos alguns aspectos cognitivos e socio-culturais envolvidos no contexto da
execucdo de uma tarefa pedagogica, o dictogloss. Os aspectos cognitivos envolvem os trés
estégios de processamento da informag&o: 0 insumo, o processamento central e a producao;
0 construto noticing, e as diferencas individuais em termos de habilidades cognitivas. Os
aspectos socio-culturais envolvem o construto de dialogo colaborativo e os padrdes de
interacdo em pares. Além disso, nos reportamos ao referencial tedrico sobre tarefas, e em
particular, atarefa dictogloss.

2.1 ASPECTOSCOGNITIVOS

2.1.1 A Hipétese do Noticing

Schmidt (1990, 1993, 2001) argumenta que O processamento consciente é
necessario para a aprendizagem de estimulos novos, e que a aprendizagem de L2/LE nédo é
excecdo. Esse autor justifica sua posicdo com base em estudos da psicologia, os quais
argumentam que “todas teorias sobre a consciéncia (consciousness) especificam um papel
crucial a consciéncia (consciousness) para lidar com informagdes novas, comportamento
iniciante e aprendizagem” (SCHMIDT, 1990 p.138)°.

Nessa visdo, a exposicao ao insumo, apesar de essencial, ndo € por s sO suficiente
para a aprendizagem de L2/LE, uma vez que nem todo insumo é percebido
conscientemente (noticed). Somente as formas linguisticas do insumo que sdo percebidas é
gue podem se tornar intake: “aquela parte do insumo que o aprendiz percebe’” (SCHMIDT,
1990, p.139)°. Intake consiste, portanto, em dados lingliisticos percebidos no insumo que

ficam disponiveis para 0 processamento posterior. Assim, “um aprendiz de L2 comegara a

8 Navers3o original: “... all theories of consciousness specify acrucial role for consciousnessin dealing with
novel information, novice behavior, and learning.”
° Naversdo original: “...intake is that part of the input that the learner notices”.
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adquirir aforma alvo, se e somente se, ela estiver presente no insumo compreensivel e for
‘percebida’ no sentido normal da palavra, isto € conscientemente” (SCHMIDT e FROTA,
1986, p.311 apud SWAIN, 1995)™°.

Segundo Schmidt (2001), noticing € 0 primeiro passo para a construcdo do sistema
linguistico do aprendiz; é o comego do processo. O gque pode ser percebido no insumo séo
elementos da estrutura de superficie, exemplos de lingua, ao invés de regras abstratas ou
principios, que podem estar subjacentes a tais exemplos concretos (SCHMIDT, 1990).
Diferentes aspectos da linguagem podem ser o0 alvo do noticing, tais como, o Iéxico, a
fonologia, a forma gramatical, a pragméatica (SCHMIDT, 1990, p.149). Nas palavras de
Schmidt (1993, p.23):

Uso o termo noticing para expressar um registro de uma simples ocorréncia de algum
evento, enquanto compreensao (under standing) implica no reconhecimento de um principio,
regra ou padrdo geral. Por exemplo, um aprendiz de segunda lingua pode simplesmente
perceber que um falante nativo usou uma certa forma de tratamento em uma ocasido
especial, ou em um nivel mais profundo, o aprendiz pode entender o significado de tal
forma, dando-se conta de que a forma usada era apropriada devido a diferencas de status
entre o falante e o ouvinte. Noticing estd crucialmente relacionado a questdo de qual
material linglistico € armazenado na memdria (...); a compreensdo (understanding)
relaciona-se com questfes referentes a como o material esta organizado dentro de um
sistema lingiistico (SCHMIDT, 1993, p.26)™.

As evidéncias para 0 construto noticing partiram de uma analise sobre a aquisicéo
do portugués pelo préprio pesquisador Richard Schmidt durante sua estada de cinco meses
no Brasil (SCHMIDT e FROTA, 1986 apud SCHMIDT, 1990, p.140). O pesquisador,
como sujeito da pesquisa, manteve um diario com suas observagdes sobre 0 seu processo de
aprendizagem, aém de anotacbes das aulas de portugués para estrangeiros e gravacoes

mensais da sua producdo oral em portugués. A analise consistiu em varios aspectos da

19 Na versdo original : “asecond language learner will begin to acquire the targetlike form if and only if it is
present in comprehended input and ‘noticed’ in the normal sense of the word, that is, consciously” (p. 311).

! Naversio original: “I use noticing to mean registering the simple occurrence of some event, whereas

under standing implies recognition of ageneral principle, rule, or pattern. For example, a second language
learner might simply notice that a native speaker used a particular form of address on a particular occasion, or
at adeeper level the learner might understand the significance of such aform, realizing that the form used was
appropriate because of status differences between speaker or hearer. Noticing is crucialy related to the
question of what linguistic material is stored in memory (...); understanding relates to questions concerning
how material is organized into alinguistic system. (SCHMIDT, 1993, p.26)
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aquisicdo do portugués. comparando as notas de aula, os comentarios no di&rio e a
producdo oral nas gravagdes. Os resultados mostraram uma alta correspondéncia entre os
relatos dos didrios das formas percebidas com 0 uso das mesmas formas nas gravacoes da
producdo oral do sujeito.

Schmidt e Frota (SCHMIDT e FROTA, 1986 apud SCHMIDT, 1990, p.141)
mencionam um exemplo da aquisi¢céo pelo sujeito das variantes das formas interrogativas
do portugués: “o que” e “0 que € que”, como em “0 que VOcé quer?’ e “ o0 que é que Vocé
quer?’. O sujeito foi exposto a essas variantes nas aulas e em todo insumo compreensivel
gravado. A entrevistadora brasileira (Frota) usou as variantes “ é que’ 43% das vezes de
todas as formas interrogativas nas gravagtes. O sujeito ouvia essas formas e as processava
por significado desde o comego, mas ndo percebia (noticed) as formas. Quando ele as
percebeu, comegou a uséa-las, 0 que pode ser considerado evidéncia de uma relacéo entre
noticing daforma com seu surgimento na producéo.

Em outros casos, 0 sujeito percebia uma forma no momento da interacdo, repetindo-
apara s mesmo, mas nunca a usava. Isto pode indicar que o sujeito ndo processou a forma
em questdo com a profundidade suficiente para assegurar a retencdo (CRAIK e
LOCKHART, 1972 apud SCHMIDT, 1990).

Schmidt (1990) menciona seis fatores que podem favorecer ou restringir a
ocorréncia do noticing: a freqiéncia e a saiéncia das formas, o foco do ensino, as
exigéncias das tarefas, a capacidade de processamento e a fase de desenvolvimento em que
se encontra o aprendiz (SCHMIDT, 1990; SKEHAN, 1998).

A freqléncia da forma e a sua saliéncia perceptua séo dois fatores inerentes ao
insumo que podem favorecer ou inibir o noticing. Quanto mais frequente a forma estiver no
insumo, quanto mais chances o aprendiz tera de percebé-la. Se ndo a perceber em uma
ocasido, como ela é freguiente, terd outras oportunidades, aumentando assim as chances de
ocorrer 0 noticing da forma em questdo. A saliéncia perceptual € definida como “a
facilidade com a qual um item linguistico € percebido (perceived)” na cadeia da faa
(RICHARDS, PLATT, WEBER, 1985, p. 249). A sdiéncia perceptua esta relacionada
com a posicdo que um fonema ocupa em uma palavra; ao stress que é dado auma palavra; e

a posicdo da palavra na frase. Quanto mais um item se sobressair na cadeia da fala, quanto
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maior a sua saliéncia perceptual, e portanto, mais chances de ser percebido (noticed). Os
efeitos da saliéncia perceptual na aprendizagem de L2 foram constatados em estudos sobre
a ordem natural de aguisicdo (DULAY, BURT E KRASHEN, 1982). Por exemplo,
Schmidt e Frota (1986 apud SCHMIDT 1990, p.143) observaram que as formas
fonol 6gicas reduzidas do portugués foram percebidas na fase final da aquisicéo. Na lingua
inglesa, os morfemas reduzidos fonologicamente ndo sdo sadlientes, 0 que os torna
candidatos a uma aquisicao tardia, especialmente os ambiguos tais como who'd, que pode
significar who had, who did ou who would (SCHMIDT, 1990).

O terceiro fator é como o professor em suas aulas pode estimular o aprendiz a
perceber aspectos do insumo menos frequientes ou salientes, 0s quais teriam menos chances
de serem percebidos naturamente. O professor ndo precisa modificar o insumo, mas sim
fazer uma intervencéo pedagdgica com o objetivo de canalizar a atencéo as formas, que do
contrario, teriam menos chances de serem percebidas. Como foi assinalado anteriormente, é
bom ressaltar que noticing ndo garante a aprendizagem, apenas satisfaz a primeira condi¢do
para gque ela ocorra.

Os outros dois fatores estédo relacionados a fatores internos do aprendiz: as
diferencas individuais (DIs) na capacidade de processamento e a prontiddo. A capacidade
de processamento varia de aprendiz a aprendiz e se relaciona com maior ou menor
capacidade de atencdo e a rapidez com que processos analiticos ocorrem na meméria de
trabalho. Segundo Robinson (1995, p.284), “as diferencas individuais na memdria e na
capacidade de atencdo afetam a extensdo do noticing, influenciando, portanto, a aquisicéo
deL2".*

A prontiddo, o quinto fator, refere-se ao estagio de desenvolvimento de interlingua
em que se encontra o aprendiz. Inicialmente, os aprendizes produzem itens formulaicos ou
lexicais sem qualquer andlise, € movem-se em Ssucessivos estagios até chegarem a
complexas operagdes gramaticais. Se 0 aprendiz estiver em um estégio inicial, ndo vai
conseguir perceber uma forma de um estagio final. Segundo Schmidt (2001, p.7), os

aprendizes aprendem o ‘simples primeiramente, e sO quando sobrar atencdo no

12 Na verso original: *‘individual differencesin memory and attentional capacity both affect the extent of
noticing, thereby directly influencing SLA."”’
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processamento do ‘simples’, é que vao conseguir aprender o ‘complexo’. O autor cita o
modelo de Pienemann (PIENEMANN, 1998) segundo o qual a ordem de desenvolvimento
se relaciona com a expansdo da capacidade de processamento e liberagéo de recursos de
atencdo. Schmidt (2001) cita como exemplo a producéo daterceira pessoa do singular —s do
inglés, aqual o aprendiz tem gque guardar na meméria de trabalho até que surja 0 momento
de acrescenté-la aum verbo.

As exigéncias das tarefas, o sexto fator, podem influenciar o noticing de duas
maneiras. Por um lado, as atividades exigidas por uma tarefa podem sobrecarregar o
sistema de atencdo limitado do aprendiz, ndo restando capacidade de atencdo para o
noticing. Por outro, algumas tarefas podem exigir 0 uso de algumas estruturas gramaticais e

a execucao datarefa tornara o noticing dessas formas mais provavel.

Qualidades do insumo
» -freqiiéncia
-saliéncia

Insumo focado

-instrugéo

-efeito seletivo da
tarefa

OZCcwnwz-—
OO CUOOXXT

Noticing

L

Exigéncias datarefa

/' Memoéria detrabalho
\A

nOS recursos de Fatores internos
processamento _prontidéo
-Dls na capacidade de
processamento

Figura 1- Influéncias sobre noticing
Fonte: Skehan (1998, p.52)

Na Figura 1 acima (p. 15), podemos ver todos esses fatores em quatro grupos.

Primeiramente, mostra-se a fun¢éo de noticing como mediador entre as influéncias e os
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sistemas da meméria (a memoria de trabalho e a memoria de longo prazo). A esquerda da
figura, mostramos as duas primeiras influéncias, as quais sdo qualidades inerentes ao
insumo: a freqiiéncia e a saliéncia de formas. Abaixo, podemos ver a influéncia do insumo
focado, ou sgja, quando ha foco na forma por meio dainstrucéo do professor ou por alguns
tipos de tarefas que exigem o uso de certas estruturas na sua execugdo. A seguir, vemos as
implicagOes das exigéncias das tarefas em termos de processamento e finalmente os dois
fatores internos aos aprendizes, a prontiddo e as diferencas individuais (DIs) em termos de

capacidade de processamento.

2.1.2 O Processamento do I nsumo

O Processamento de Insumo (P1) proposto por VanPatten (1996, 2002) se distingue
de forma importante da Hipotese do Insumo Compreensivel de Krashen (1981, 1982,
1985). Para Krashen, “o0s seres humanos adquirem linguas somente de uma forma - ao
entenderem mensagens, ou ao receberem ‘insumo compreensivel’” (KRASHEN, 1985,
p.2)®. O insumo compreensivel é definido como agquele que se situa um pouco além da
competéncia do aprendiz em L2/LE (KRASHEN, 1982, 1985). Portanto, para esse autor, a
exposi¢ao ao insumo compreensivel é condi¢do necesséria e suficiente paraa‘aquisicdo’ de
L2/LE. Quanto a‘aquisicdo’ de formas gramaticais, Krashen argumenta:

Se o insumo for compreendido, e se houver suficiente dele, a gramatica necesséria é
automaticamente fornecida. O professor de linguas ndo precisa tentar deliberadamente ensinar a
préxima estrutura ao longo da ordem natural - essa sera fornecida nas quantidades certas e
automaticamente revistas se 0 aluno receber uma quantidade suficiente de insumo compreensivel
(KRASHEN, 1985, p. 2)*.

VanPatten (1996; 2002), contudo, assume gque ha processos conscientes atuantes
no ato de compreensdo do insumo. Processar uma forma significa, além de perceber a

forma, fazer a conex&o entre essa e seu significado durante o ato de compreensdo. ‘ Forma

¥Naversdo original: “[The Input Hypothesis claims that] humans acquire language in only one way-by
understanding messages, or by receiving ‘ comprehensible input’.”

¥ Naversdo original: “If input is understood, and there is enough of it, the necessary grammar is
automatically provided. The language teacher need not attempt deliberately to teach the next structure along
the natural order — it will be provided in just the right quantities and automatically reviewed if the student
receives a sufficient amount of comprehensible input”.
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nesse modelo € definida como uma estrutura de superficie tal como a morfologia verbal e
nomina aém de palavras gramaticais. Segundo VanPatten et al. (2004), ‘significado’ pode
sereferir ao:
Significado referencial semantico concreto: cat refere-se a um felino de quatro
patas em inglés,
Significado referencial semantico abstrato: -ing refere-se a alguma agcdo em
progresso;
Significado sociolingistico;
Significado pragmatico: “Why don’t you take a break?’ ndo é uma pergunta que
demanda uma resposta com ‘Because...”; 0 significado pragmético € de uma
sugestao.

Em P, ‘significado’ vai ser usado para designar o significado referencial semantico
concreto e o abstrato (VANPATTEN et a., 2004).

Segundo esse autor, 0 objetivo do Pl € descrever como 0 insumo pode se tornar
intake, ou sgja, “dados linguisticos processados do insumo durante o ato de compreensao
gue ficam disponiveis na memoéria de trabalho para o0 processamento posterior”
(VANPATTEN, 2002, p.757)". Assim, intake contém informacBes gramaticais
relacionadas aos significados compreendidos pel os aprendizes.

Quatro principios foram postulados no modelo de Pl (VANPATTEN, 1996, 2002)*°
a fim de dar conta dos processos pelos quais 0 insumo se torna intake. Neste trabalho,
vamos nos reportar aos dois primeiros, 0s quais estéo relacionados a limitada capacidade de
processamento de informagdes dos aprendizes.

A compreensdo da lingua € uma atividade cognitiva que exige esforgco, consumindo
muitos recursos de atencdo da memdria de trabalho (VANPATTEN, 1996, p.16). Ao
receber insumo, os aprendizes podem ficar sobrecarregados de informacéo, e a memoria de
trabalho ndo da conta de processar tudo; vai ser forcada a ‘jogar fora alguma parte dessa

informacdo, providenciando espaco para novas informagdes. Lidando com uma sobrecarga

> Naversdo original: “Intake is defined as the linguistic data actually processed from the input and held in the
working memory for further processing.”
16 Adaptamos a tradugdo por Sousa (2006) desses principios.
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por atencdo, a tendéncia natural do aprendiz é dar prioridade ao significado, e ndo a forma
(VANPATTEN, 2002, p. 758), 0 que nos leva ao primeiro principio em PI.

Principio 1: Aprendizes processam primeiro o significado no insumo, para

depois processarem a forma.

Os aprendizes durante o Pl tendem a priorizar o significado e ndo a forma, e em
consequéncia, podem se concentrar nas palavras de contetido. As palavras de conteido sdo
a principal fonte de significado referencial, ou sgja, expressam algum conceito semantico
do mundo real (VANPATTEN, 1996). Elas consistem em substantivos, verbos principais,
adjetivos e advérbios (CELCE- MURCIA; BRINTON; GOODWIN, 1996, p. 153).""

Pla: Antes de qualquer outra coisa, aprendizes processam palavras de

contetido do insumo.

Ao dar prioridade ao significado, os aprendizes tendem a ndo perceber as formas
gramaticais se houver redundancia na informagdo semantica do insumo. Por exemplo, se
houver um advérbio de tempo como yesterday e a forma dos verbos no passado -ed, havera
redundancia de informagdo seméntica e a palavra de contelido (yesterday) tende a ser

processada primeiramente, o que nos leva ao principio P1b.

P1b: Para a mesma informacgdo semantica, os aprendizes preferem processar
itens lexicais antes de aspectos gramaticais (como, por exemplo, morfologia).

No entanto, os aprendizes podem perceber formas gramaticais que carregam

significado e que ndo sejam redundantes. Por exemplo, na pergunta “what are you doing?’

7 As palavras de contetido consistem em substantivos, verbos principais, adjetivos, pronomes possessivos
(mine, yours, etc.), demonstrativos (Whose books are these?), palavras interrogativas (who, what, when,
where), not e contracfes dos verbos naforma negativa (can't, isn't), advérbios, particulas adverbiais (take off,
do away with) (Celce- Murcia; Brinton; Goodwin 1996, p. 153).

18



0 —ing expressa o significado de uma atividade em progresso, e esse significado s6 podera
ser recuperado ao processar essa forma gramatical (P1c).

P1c: Os aprendizes preferem processar “morfologia mais significativa” antes

de processar morfologia menos significativa ou sem nenhum significado.

Somente se 0 significado de uma frase ou enunciado for compreendido, sem
exceder a capacidade da memoria de trabalho, € que o aprendiz conseguira processar as

formas ndo significativas ou redundantes (P2).

Principio_2: Para os aprendizes processarem formas que nao codificam
significado, eles precisam ser capazes de processar contetdo informacional ou

comunicativo a pouco ou nenhum custo a atencgao.

Com base nos Principios 1 e 2, VanPatten (2002) propde o0 construto valor
comunicativo, definido como o significado de uma forma que contribui para o significado
total da frase (p.759) e é baseado em duas caracteristicas: [+/- valor semantico inerente] e
[+/- redundancia].

O vaor comunicativo da forma sera maior se tiver [+ valor semantico] e [-
redundancia]. Quanto maior o valor comunicativo de uma forma, com mais probabilidade
serd percebida e processada (P1c). Ao contrario, quanto menor o valor comunicativo,
guanto menor a probabilidade de uma forma ser percebida e processada, e sem uma
intervencao, podera nunca ser aprendida.

Nafigura 2 abaixo (p.20) podemos ver os pontos principaisde Pl. O Pl se danafase
|, naprimeira flecha. E nessa fase que os principios descritos anteriormente operam, e que o
insumo percebido pode se tornar intake. Para que o intake segja incorporado ao sistema em
desenvolvimento, ou seja, a interlingua do aprendiz, outros processos Seréio NECEessAri os.
Esses processos sdo chamados de acomodacao e reestruturacdo. Acomodagdo € “0 processo
pelo qual o sistema em desenvolvimento aceita uma forma ou estrutura gramatical nova

apos ter sido ligada ao significado durante o processamento de insumo”
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I Il Sistemaem
Insumo , Intake > ;
desenvolvimento

| = processamento de insumo

I = acomodagéo, reestruturacio

Figura 2- O processamento deinsumo
Fonte: VanPatten (1996)

(VANPATTEN, 2003, p.115)*. Reestruturacio é “o processo pelo qual partes do sistema
em desenvolvimento mudam como resultado da acomodagdo de uma nova forma ou
estrutura” (VANPATTEN, 2003, p.118)*.

2.1.3 O Sistema de Representagdes e o Processamento Central

As representagdes mentais do conhecimento linguistico referem-se a maneira pela
qual alinguagem esta armazenada na mente do aprendiz, ou seja, na memoria (DOUGHTY
e WILLIAMS, 1998). Segundo Skehan (1998), ha dois tipos de representacfes. o sistema
com base em regras (rule-based system) e o sistema com base em exemplares (exemplar-
based system).

O sistema com base em regras segue uma Vvisdo gerativista da linguagem. Regras,
nesse sistema, sdo generalizacbes abstratas de uma propriedade linguistica (Ellis, 1994).
Essa visdo pressupde que os aprendizes formam representacOes mentais de regras, e que
essas podem operar a cada construgcdo de uma frase nova, com criatividade e flexibilidade.
Além disso, as regras gerativas sdo potentes, econdmicas e caracterizam-se pelo seu
armazenamento compacto na meméria. No entanto, a computacéo envolvida, ou sga, a

operacdo do sistema de regras, pode exigir um pesado processamento, e possivelmente ser

'8 Na verso original: “accommodation: the process by which the developing system accepts a new
grammatical form or structure after it has been mapped onto meaning during input processing.”

9 Na verso original: “restructuring: the process by which parts of the developing system change as a result
of the accommodation of anew form or structure.”
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inadequada para as demandas do processamento de linguagem em tempo real (SKEHAN,
1998, p. 31).

O sistema com base em exemplares da énfase ao |éxico e em especial aos chunks
(SKEHAN, 1998; PAWLEY e SYDER, 1983). Chunks sdo por¢des ou unidades lexicais
maiores do que uma palavra, ndo-analisaveis, consistindo em itens formulaicos pré-
fabricados, realizados freguentemente como colocagdes (SARDINHA, 2004, p.287). No
uso da linguagem, o acesso aos chunks permite um processamento rapido em tempo real,
sem a necessidade de computacdo de regras a cada nova frase.

De acordo com a visdo do sistema com base em regras, o desenvolvimento de
interlingua se da através da re-estruturagcdo do material linguistico, quando novas regras
substituem as antigas (McLAUGHLIN, 1990), sendo sensivel a feedback, e podendo ser
resultante da continuagdo da operacdo da Gramatica Universal e outros processos
cognitivos (SKEHAN, 1996). Para 0 sistema com base em exemplares, a aquisicdo se da
pela acumulagdo de itens formulaicos ndo-analisdvels, os chunks, ndo sendo um sistema
gerativo e criativo. Ha evidéncias, contudo, que os dois sistemas coexistem, constituindo
um sistema de modo dual (a dual-mode system) (SKEHAN, 1996, p.43), que opera com
sinergia, e através do qua os aprendizes tém acesso tanto a aprendizagem de estruturas
sintéticas como aitens lexicais agrupados em chunks.

O sistema de modo dual tem semelhangas com o da aquisi¢do de L1 por criangas. A
aquisicdo de L1 tende a ser inicialmente lexical (alexicalizagdo), passando em seguida por
um processo para tornar-se sintética (syntacticization). O sistema que era organizado
lexicalmente é re-organizado sintaticamente, tornando-se um sistema com base em regras,
com suas vantagens e desvantagens. A vantagem é que conta com regras gerativas, criativas
e econdmicas. A desvantagem é que demanda um pesado e lerdo processamento. Para dar
conta do processamento em tempo real, a linguagem gue havia se tornado sintatica, passa
novamente por um processo de lexicalizagdo (a re-lexicalizagdo). Assim, agora esses itens
s80 acessados como se fossem chunks, garantindo um acesso rapido (Skehan, 1998). A
sequéncia da aquisicao de L1, segunda essa visdo, € a seguinte:

lexicalizag8o — syntacticalization — re-lexicalizacéo
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O processo acima pode ser ilustrado por meio da aquisicéo de “I don't know”,
mencionado em Van Lier (2005). Uma crianga produz ‘I dunno’, mas n&o o analisa como
uma frase com quatro palavras, a qual contém um pronome sujeito (1), um verbo auxiliar
(do), uma negativa (not) e um verbo lexical (know). Vai produzi-lo como se fosse um todo,
ndo-analisavel, um chunk. Nos estagios subseqlientes de aquisicdo aprendera a distinguir
verbos, negativas e verbos auxiliares.

Contudo, segundo Skehan (1998), os aprendizes adultos de L2/LE, ndo passam pelo
processo de syntacticalization naturalmente, assim como ocorre com as crian¢as em L1.
Esse autor assume que ha um periodo critico para a aprendizagem de linguas. Em suas
palavras.

(...) esta pressuposto aqui ... que um periodo critico existe para o desenvolvimento da
linguagem: que antes do fechamento do periodo critico o cérebro humano é especiamente
sensivel a0 insumo da linguagem, e a processa de uma forma qualitativamente diferente; e
gue quando o periodo critico termina, mddulos cognitivos gerais séo usados como base para
0 desenvolvimento da linguagem. Depois do periodo critico, o desenvolvimento da
linguagem pode ser visto como um exemplo do sistema de processamento de informacdes
humano em acdo, de uma maneira semelhante da aprendizagem em outros dominios, tais
como uma linguagem computacional, um instrumento musical, ou alguma &rea nova de
conhecimento. SKEHAN, 1998, p.79.%

Essa € uma posicdo adotada por pesquisadores cognitivistas em relagdo ao
fenbmeno do periodo critico de aquisicdo (SCARPA, 2000), tais como Meisel (1993 apud
SCARPA, 2000, p.223) que assume que “a aquisicdo de segunda lingua depois da
adolescéncia ndo € mais funcdo da Gramatica Universal, mas é um processo cognitivo, de
aprendizagem de habilidades’ da onde se explicariam as fossilizagbes e julgamentos
limitados de gramaticalidade.

De acordo com essa visdo cognitivista, por um lado, os aprendizes adultos s&o
beneficiados por suas capacidades cognitivas superiores, conseguindo se comunicar sem a

aquisicdo da sintaxe, mas por meio do sistema com base em exemplares e de estratégias de

% Navers3o origind: (...) it is assumed here ... that a critical period for language development exists: that
prior to the closure of the critical period the human brain is especially sensitive to language input, and
processes it in aqualitatively different way; and that after the critical period is over, general cognitive
modules are used as the basis for language development. After the critical period, that is, language
development can be viewed as an example of the human-information processing system at work, in away
which resembles learning in other domains, such as a computer language, or a musical instrument, or some
new area of knowledge.”
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comunicacdo (SKEHAN e FOSTER, 2001). Por outro lado, ndo contam com o processo de
syntacticalization, podendo, portanto, ficar estagnados na primeira fase, a lexicalizagao.
Para que isso sgja evitado, € necessario forjar a continuidade do processo, provocando uma
syntacticalization seguida de uma re-lexicalizacdo, através de uma intervencéo pedagodgica
(SKEHAN, 1998).

A intervencdo pedagogica sugerida por Skehan (1998) é de um syllabus ciclico,
envolvendo processos de andlise e sintese, nos termos de Klein (1986). A andlise
envolveria a capacidade de inferir regras e fazer generalizacbes linguisticas (SKEHAN,
1998, p.204), que corresponde a syntacticalization, e a sintese, a organizag&o dessas regras
para o uso eficiente em tempo real, ou sgja, are-lexicalizagéo.

Na operacdo de um sistema de modo dual, como descrito acima, a conscientizacao
(awareness) pode ter a funcdo de facilitar a passagem de um sistema para outro: o sistema
com base em regras pode ser usado para a geragéo da linguagem, e os produtos desse
processo podem tornar-se exemplares, facilitando assim as exigéncias de processamento
(SCHMIDT, 1990).

Como podemos ver na figura 3 abaixo (p.24), a memoria de longo prazo consiste
em um sistema analitico baseado em regras, um sistema formulaico baseado na meméria e
de esquemas. Esses sistemas interagem com a memoria de trabalho, a qual é a base para a
alocacdo de atencdo, do noticing e é o local onde os processos de compreensdo e producdo
ocorrem (processos linguisticos), assim como 0s meta-processos que operam sobre esses,
tais como o noticing the gap, a sensibilidade a feedback, a recombinacéo e a transformacao.
Esses meta-processos podem influenciar mudangas nos sistemas de conhecimento da
memoéria de longo-prazo, re-estruturando o sistema com base em regras, ou aumentando o

‘estoque’ de itens formulaicos no sistema com base na memoria (SKEHAN, 1998).

2.1.4 AsDiferencas|ndividuais

O interesse por aptiddes para aprendizagem de linguas vem resurgindo em ASL
(ROBINSON, 2002; SKEHAN, 1998, 2002; SAWYER e RANTA, 2001). As pesquisas
iniciais das décadas de 1950 e 1960 consideravam a aptiddo para aprendizagem de linguas

como um fator relativamente imutével (ELLIS, 1994, p.36). O foco dessas pesquisas recaia
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Figura 3 - Influéncias sobre o noticing e componentes da memoéria de trabalho e de
longo prazo
Fonte: Skehan (1998, p.57).

no desenvolvimento de testes para medir a aptiddo para aprendizagem de linguas dos
alunos (ELLIS, 1994, p.36). Os trabalhos mais recentes, contudo, mostram que néo existe
uma aptiddo Unica e gera para aprendizagem de linguas.

Segundo Robinson (2002), ndo ha apenas uma aptidéo, mas complexos de aptiddes,
compostos de habilidades cognitivas basicas envolvidas no desempenho de tarefas. Ha dez
habilidades cognitivas basicas que podem ser vistas no circulo interno da figura 4 (p.26).
Séo elas: VP = Velocidade de Processamento; RP = Reconhecimento de Padrdes, CFMT =
Capacidade Fonolégica da Meméria de Trabaho; VFMT = Velocidade de aspectos

n21

Fonologicos da Memdria de Trabalho; PS = “Priming”“" Seméantico, ou Analogia; IL =

2! Priming “é definido como afacilitacdo de resposta devido ao tipo de item que a precede” (HOWARD,
1983, p. 287). “O significado das palavras influencia a rapidez com a qual aresposta ocorre. (...) Se duas
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Inferéncia Lexical; CMTT = Capacidade da Memoria de Trabaho para Textos;, VMTT =
Velocidade da Memdria de Trabalho para Textos;, SG = Sensibilidade a Gramética; MD =
Memdriado Tipo “Decoreba’.

Essas habilidades cognitivas basicas se combinam para formar os complexos de
aptiddo (ROBINSON, 2002). S&o eles: NTG = Notice the Gap; MFC = Memoéria para a
Fala Contingente; PSP = Processamento Semantico Profundo; MTC= Memodria para Texto
Contingente;, ERM = Ensaio de Regras Metalinguisticas. Os complexos de aptiddes,
juntamente com as habilidades cognitivas basicas que os constituem, podem ser vistos na
figura4 (p.25)

Com base nas habilidades cognitivas basicas e os complexos de aptiddo, Robinson
(2002, p.118) fornece uma explicagéo sobre o porqué alguns aprendizes aproveitam mais
recasts”® do que outros. A Velocidade do Processamento (VP) e o Reconhecimento de
Padrdes (RP) sdo as habilidades cognitivas que possibilitam o aprendiz a perceber uma
diferenca (Notice the Gap) entre duas falas. Contudo, para tal ocorrer, a Capacidade
Fonologica da Memoéria de Trabalho (CFMT) e a Velocidade de aspectos Fonol6gicos da
Memodria de Trabalho (VFMT) devem manter as duas falas na Memoria de Trabalho para
que a comparagdo cognitiva e analitica possa ser realizada. Assim sendo, por exemplo, 0s
aprendizes que tiverem baixa Capacidade Fonoldgica da Memoéria de Trabalho (CFMT) e
baixa Velocidade de aspectos Fonoldgicos da Meméria de Trabalho (VFMT)
provavelmente ndo conseguem manter as duas falas na Memoria de Trabalho, e portanto,
mesmo gue tenham percebido a diferenca entre as duas falas néo aprendem viarecasts. De
forma semelhante, os aprendizes que tiverem ata Capacidade Fonoldgica da Memdria de
Trabalho (CFMT) e conseqientemente alta‘ Memadria para a Fala Contingente’ (MFC), mas

palavras relacionadas semanticamnete ocorrem em seqiiéncia, a resposta a segunda palavra ocorre mais
rapidamente do que se as duas palavras ndo forem relacionadas. (...). Por exemplo, o fato de que NURSE é
uma palavra pode ser relatado com maior rapidez se a cadeia de |etras anterior for DOCTOR do que
BUTTER. Aparentemente ter feito um julgamento sobre uma palavra facilita julgamentos sobre palavras
relacionadas semanticamente, um fenémeno chamado de priming seméantico.” (HOWARD, 1983, 177).

22 “ Um recast é definido por Long (no prelo) como umaimediata reformulagdo de um enunciado expresso
por um aprendiz com formas ndo padrdo, por um enunciado com formas padrdo, com 0 minimo de mudancas
no significado”. Naversdo original: “A recast is defined by Long (to appear) as an immediate reformulation
of alearner’ s nontargetlike utterance as atarget like utterance, with as little change in meaning as

possible.” (Williams 2005, p.674)
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tiverem baixo ‘Reconhecimento de Padrdes (RP), igualmente ndo conseguem aproveitar a
oportunidade oferecida pelo recast para perceber uma diferenca entre as duas falas. Assim,
podemos entender porque alguns aprendizes ndo aproveitam recasts como oportunidades de

aprendizagem.

NTG
Complexos de Aptidio

Figura 4- Habilidades Cognitivas e Complexos de Aptidao
Adaptado de Robinson, 2005, p.52.

Contudo, segundo El-Dash (2006, comunicacdo pessoal) ha vérias outras
possibilidades de combinages de habilidades cognitivas basicas em outros complexos de
aptiddées que ndo sdo contempladas no modelo de Robinson (2002, 2005). Por exemplo,
para Robinson (2002), a aptiddo para foco na forma so se da na oralidade via recasts. Ao
contrario de Robinson, El-Dash (2006, comunicacdo pessoal) considera que a aptidao para

o foco naforma pode também se dar na modalidade escrita, 0 que ndo incluiria recasts.
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Neste trabalho, consideramos a aptiddo para o foco na forma e Notice the Gap
segundo a concepcdo de El-Dash, ou sgja, tanto na modalidade oral como escrita

2.1.5. A Hipotese da Producéo

A Hipotese da Produgdo foi proposta no bojo das pesquisas redlizadas sobre o0s
programas de imersdo de francés no Canada (HARLEY e SWAIN, 1984; SWAIN, 1985).
Nesses programas, alunos falantes nativos de inglés recebem instrucdo em francés e inglés
nas diversas disciplinas escolares, do jardim de infancia ao ensino médio. As disciplinas

escolares sdo divididas da seguinte forma:

Jardim de Infancia e 1a série: 100% em francés

Da 2a série a 4a série: 80% em francés; 20% inglés

5a série: 60% em francés; 40 % inglés

6a serie em diante: 50% em francés; 50% inglés (Swain,
1985)

As pesquisas realizadas no contexto descrito acima constataram que, ao término do
periodo de sete anos, os alunos desenvolviam as habilidades receptivas, principalmente a
compreensdo oral, a nivels equivalentes de seus pares falantes nativos de francés. Ja tanto a
producdo oral como a escrita apresentavam muitos problemas de precisdo linglistica, com
inadequagdes na area morfo-sintética (SWAIN, 1985). Portanto, o desempenho desses
alunos em francés oral e escrito apresentava muitos desvios linguisticos apesar da ampla
exposicdo ao insumo compreensivel em L2 (HARLEY e SWAIN, 1984; SWAIN, 1985).
Esses resultados apontam para a inadequagdo do construto do insumo compreensivel como
aexplicacdo da ‘aquisicdo’ de L2. Embora seja uma condic&o necessaria para aquisicdo de
L2, as evidéncias empiricas fornecidas indicam que a exposi¢ao ao insumo compreensivel
ndo e suficiente paratal (SKEHAN, 1998, p.46).

Foi com base nas evidéncias dessas pesquisas sobre a imersdo que Merrill Swain
formulou a Hipo6tese da Producdo Compreensivel. Swain (1985) propde que aém do

insumo compreensivel, € igualmente importante que os aprendizes tenham oportunidades
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para producdo compreensivel. O termo ‘compreensivel’ foi usado pela autora como uma
analogia ao termo usado por Krashen (1981, 1982, 1985). Da mesma forma que o0 insumo
compreensivel envolve a exposicdo ao insumo em um nivel aém da competéncia real do
aprendiz (i+1), a producdo compreensivel exige a producéo em um nivel um pouco além da
competéncia rea do aprendiz (SWAIN, 2005). Assim, a HipGtese da Producdo
Compreensivel propde que uma ‘ producdo mais exigente' (pushed output) € necessaria para
aaguisicao de L2. Nas palavras de Swain (1985, p.248-249).

Simplesmente expressar uma mensagem pode e realmente ocorre com formas contendo desvios
gramaticais e com linguagem inapropriada do ponto de vista sécio-linglistico. A negociacdo de
significado precisa incorporar a nocdo de ser exigido (pushed) em direcdo a transmissdo da
mensagem que ndo € apenas transmitida, mas € transmitida precisa, coerente e apropriadamente.Ser
exigido (pushed) na producdo...€ um conceito paralelo aguele do i + 1 do insumo compreensivel. Na
verdade, podemos chamar isto a hipétese da ‘ producdo compreensivel’.

Assim, a producdo compreensivel é a producdo que estende o repertorio linguistico
do aprendiz quando esse tenta expressar o significado desgjado precisa e apropriadamente
(SWAIN, 1985, p.252). Além disso, a producdo compreensivel pode exigir (push) que os
aprendizes mudem de um processamento semantico, caracteristico na compreensdo, a um
processamento sintatico, prevalente na producéo. Swain (1993, p.159) menciona que o
proprio Krashen (1982, p.66) admite que “em muitos casos ndo utilizamos a sintaxe para a
compreensdo — freglentemente compreendemos a mensagem através de uma combinagdo
de vocabulario, ou informagdes lexicais, em conjunto com informagBes extra-
lingliisticas.”** No processamento sintético, os aprendizes podem fazer uso ativo de
recursos cognitivos ndo presentes no processamento da compreensédo (Swain 1985; 1995;
1998). Segundo Swain (1995, p.127):

% Naversio original: “... Simply getting one’ s message across can and does occur with grammatically
deviant forms and sociolinguistically inappropriate language. Negotiating meaning needs to incorporate the
notion of being pushed toward the delivery of a message that is not only conveyed, but that is conveyed
precisely, coherently, and appropriately. Being ‘pushed’ in output...is a concept paralld to that of the i +1 of
comprehensible input. Indeed, one might call this the ‘ comprehensible output’ hypothesis.” (pp 248-9).

# No original: “... in many cases we do not utilize syntax in understanding — we can often get the message
with a combination of vocabulary, or lexical information, plus extra-linguistic information.”
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(...) ao falar e escrever, os aprendizes podem estender (stretch) sua interlingua para atingir
metas comunicativas. Podem resolver suas limitagdes linglisticas ao usar seu conhecimento
internalizado, ou ao ficarem aertas para ouvir uma solucédo no insumo futuro.Os aprendizes
(bem como, é claro, os falantes nativos) podem ‘fingir’, por assim dizer, na compreensao,
mas ndo podem fazer 0 mesmo da mesma forma na producdo. (...) [Para] produzir, os
aprendizes precisam fazer algo; precisam criar forma linglistica e significado e ao fazer
isso, descobrir o que conseguem ou ndo fazer.

Swain (1993; 1995; 1998) propde trés funcdes para a producdo na aprendizagem de
L2: a producdo pode promover noticing; a producdo pode promover a formulacéo e

testagem de hipoéteses; a producdo pode ter uma funcéo metalinguistica.

A producéo pode promover noticing

Ao produzir, os aprendizes podem perceber diferencas entre as formas da L2 e as
gue usam em sua interlingua, ou ndo conseguir expressar 0 que pretendem em L2 (SWAIN,
1995). Em outras palavras, os aprendizes podem perceber lacunas (the notice the gap
principle) nos seus sistemas de interlingua nos termos de Schmidt e Frota (SCHMIDT e
FROTA, 1986 apud SWAIN, 1995).

Os estudos que examinaram a funcdo de noticing na producéo constataram que a
atividade de produzir L2 capacita o aprendiz a perceber uma lacuna na sua interlingua,
através de feedback interno ou externo (IZUMI, 2002; SHEHADEH, 1999, 2001; SWAIN
e LAPKIN, 1995). Swain and Lapkin (1995, p. 374) argumentam que 0 ato de perceber
uma lacuna ou um problema (noticing the gap) ativa processos mentais que levam a
producdo re-processada ou modificada, e que isto “pode representar a internalizacdo de

novo conhecimento lingiistico, ou a consolidac&o de conhecimento existente.” %

A producéo pode promover aformulacdo e testagem de hipoteses

% Na versdo original: “[in] speaking and writing , learners can ‘stretch’ their interlanguage to meet
communicative goals. They might work solving their linguistic limitations by using their own internalized
knowledge, or by cueing themselvesto listen for a solution in the future input. Learners (as well as native
speakers aswell, of course) can fake it, so to speak, in comprehension, but they cannot do so in the same way
in production. ...[To] produce, learners need to do something; they need to create linguistic form and
meaning and in so doing, discover what they can and cannot do.”

% Navers3o original: ‘‘may represent the internalization of new linguistic knowledge, or the consolidation of
existing knowledge.””’
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Quando percebem uma lacuna em sua interlingua, os aprendizes verbalizam o
problema e tentam resolvé-lo formulando e testando hipo6teses até chegar a um resultado
satisfatorio. Ao interagir com falantes nativos ou outros falantes ndo-nativos, os aprendizes
podem receber feedback. Através do feedback, as hipéteses podem ser confirmadas,
rejeitadas ou modificadas (SHEHADEH, 2003). Ao substituir hipoteses incorretas por
corretas, os aprendizes podem promover a re-estruturacdo de seu sistema de interlingua
(LONG, 1996). Swain (1998) mostra exemplos de como os aprendizes formulam hipdteses

sobre vocabulario, morfologia e estruturas sintéticas.

A producéo pode ter uma funcdo metalinguistica
Além de produzir hipéteses, os aprendizes podem “usar a lingua para refletir sobre

seu uso da linguagem”?’

(SWAIN, 1998, p.68). A reflexdo sobre o uso da linguagem pode
promover a conscientizacdo de formas, regras e relacdes forma-significado. Para tal, os
aprendizes ndo precisam necessariamente usar terminologia metalinguistica (SWAIN,
1998).

A linguagem que os aprendizes usam em suas reflexdes é chamada de metafala.
Através da metafala, podemos observar 0s processos de aprendizagem em progresso, tais
como o noticing, a formulagdo e testagem de hiplteses e outros processos que ficam
disponiveis para a andlise de pesguisadores, professores e dos préoprios aprendizes
(SWAIN, 1998). E importante ressaltar, no entanto, que a metafala deve ser estimulada em
contexto comunicativo para que as ligacdes entre significado, forma e funcdo sgjam

estabelecidas (SWAIN, 1998; DOUGHTY e WILLIAMS, 1998).

2.2 ASPECTOSINTERACIONAIS

2.2.1. A Hipotese da Producéo sob a per spectiva socio-cultural
Nesses mais de vinte anos desde que a Hipo6tese da Producdo foi formulada
(SWAIN, 1985) ocorreram mudancas no referencial tedrico de Swain e colaboradores. A

HipGtese da Producdo foi inicialmente concebida sob uma perspectiva cognitiva de

%" Na versdo original: “use language to reflect on language use”
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processamento de informagdes, na qual o insumo (input), o sistema de memorias, a
producdo (output) sdo trés estagios importantes. Mais recentemente, pesquisas S0
desenvolvidas também sob a perspectiva da teoria socio-cultural (SWAIN, 2000, 2005).
Nessa visdo, originaria dos escritos de Vygotsky, a aprendizagem € vista como um processo
socia que ocorre na interacdo com o0s outros e consigo mesmo (TOCALLI-BELLER e
SWAIN, 2005). Swain (2000) sugere que as duas perspectivas podem conviver e ser
complementares.

Sob a perspectiva da teoria socio-cultural, a linguagem é uma ferramenta que
medeia processos mentais. Falar e escrever sdo ferramentas cognitivas que medeiam a
aprendizagem (SWAIN e LAPKIN, 2005). Sdo ferramentas que usamos para aprender
ciéncias, matemética, historia e igualmente para aprender linguas. Da mesma forma que
podemos resolver problemas cientificos ao conversar sobre eles, podemos resolver
problemas linglisticos usando a propria linguagem. Com base nessa visdo, Swain (2000) e
Swain e Lapkin (2001) examinam como o didlogo colaborativo medeia a aprendizagem de
L2/LE, definido a seguir:

... 0 didogo colaborativo é o didlogo de resolugédo de problemas e, portanto, o didogo de
construcdo de conhecimento. Quando um esforco esta sendo feito pelos participantes em
uma atividade, o seu falar (e escrever) medeia esse esforco. Quando cada participante fala, o
seu ‘dizer’ torna-se ‘o que foi dito’ fornecendo um objeto para reflexdo. O seu ‘dizer é uma
atividade cognitiva, e ‘o que foi dito’ é o resultado dessa atividade. Através do dizer e
refletir sobre o que foi dito, novo conhecimento é construido (SWAIN, 2000, p. 113)%.

A fim de explorar os processos envolvidos na producéo, tanto sob a perspectiva
cognitiva como a da socio-cultural, varias pesquisas foram realizadas (SWAIN, 1998, 2001;
SWAIN e LAPKIN, 1995, 1998, 2001, 2002). No Brasil, podemos encontrar essa linha de
pesquisa nos trabal hos de Bassi (2002), Rahde (2005) e Vidal (2005), entre outros.

Os dados das pesquisas indicam que através do didogo colaborativo os alunos se

engagam em processos de co-construcdo e criacdo de conhecimentos sobre a L2. O

% Navers3o original: “ ...collaborative dialogue is problem-solving and , hence, knowledge-building
dialogue. When a collaborative effort is being made by participantsin an activity, their speaking (and writing)
mediates this effort. As each participant speaks, their ‘saying’ becomes ‘what they said’, providing an object
for reflection. Their ‘saying'is a cognitive activity, and ‘what issaid’ is an outcome of that activity. Through
saying and reflecting on what was said, new knowledge is constructed.”
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conhecimento individual é resultante do trabalho coletivo. Para Swain (2000, p.254) “a
construcdo do conhecimento que os aprendizes conquistaram coletivamente torna-se uma

ferramenta para o futuro uso individual de suaL2.”%

Segundo Skehan (1998, p.58), a andlise dos dados das pesquisas de Swain e

colaboradores mostra que:

A producdo fez surgir uma discrepancia entre a linguagem conhecida e a linguagem necessaria;

A necessidade de expressar significados exigiu (pushed) que os aprendizes examinassem a sintaxe
como um meio de expressar significados;

A re-estruturagdo, uma mudanga no sistema subjacente de interlingua, ocorreu quando a discrepancia
entre o conhecimento corrente e o conhecimento exigido foi resolvido;

A chave para a re-estruturacdo bem sucedida foi a co-construcdo resultante da conscientizacao
(conciousness-raising) colaborativa e a juncdo de capacidades analiticas e conhecimento prévio
(SKEHAN, 1998, p.58).%

Skehan (1998, p.59) acrescenta que “foi 0 andaime fornecido pela colaboragéo que
possibilitou as limitacdes da meméria de curto prazo serem superadas’ (1998, p.59)*. Em
outras palavras, a co-constru¢éo em pares reduziu 0 esgquecimento gque poderia acontecer se
a tarefa tivesse sido feita individualmente. O autor argumenta que tarefas, como o
dictogloss, estimulam a testagem de hipdteses e que sob algumas condigdes, como a
colaboragdo e 0 apoio do parceiro, propiciam are-estrutuacdo de interlingua.

Nas pesquisas realizadas por Swain e colaboradores, tarefas sdo utilizadas para

estimular a producéo oral e escrita. Os pesquisadores analisam as interagbes entre 0s

9 Naversio original: the knowledge building that learners have collectively accomplished
becomes atool for the further individual use of their second language”

% Naverszo origind : “-output caused a mismatch to emerge between the language which was known and
that which was needed;- the need to express meaning pushed learners to examine syntax as a means of
achieving meaning;-restructuring, a change in the underlying interlanguage system, occurred as the mismatch
between current knowledge and required knowledge was resolved; -the key to successful restructuring was
the co-construction that followed from collaborative consciousness-raising and pooling of analytic capacities
and previous knowledge." Skehan, 1998 p.58

3 Naverszo origina: "(...) it was the scaffold provided by collaboration which enabled the limitations of
(individual) short-term memory to be overcome.
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aprendizes, redlizadas em pares, através de negociagcBes sobre a forma, chamadas de
Language-Related Episodes (LRES), definidos a seguir:

Um episddio relacionado a lingua é definido como “qualquer parte de um didogo nos quais 0s
alunos conversam sobre a lingua que estéo produzindo, questionam seu uso, corrigem os colegas ou a
s proprios’ (SWAIN, 1998, p.70).%

Nos LREs, os aprendizes podem (@) questionar o significado de um item linguistico;
(b) questionar a correcdo da ortografia ou prondncia de uma palavra; (¢) questionar a
correcdo de uma forma gramatical; (d) implicita ou explicitamente corrigir seu préprio uso
de uma palavra, ou estrutura (LEESER, 2004, p. 56).

As pesquisas que utilizam o LRE como unidade de andlise geralmente o classifica
como ‘gramatical’ ou ‘lexical’. Segundo Williams (1999, p.609-610), essa distingdo entre
LREs gramaticais e lexicais pode ser muitas vezes arbitraria. Para uma distingdo mais
padronizada, essa autora adota os critérios explicitados a seguir.

Os LREs gramaticais sdo agqueles episddios nos quais os aprendizes focam em
algum aspecto da morfologia, tal como a morfologia verbal (concordancia sujeito-verbo;
tempos verbais, e aspectos verbais) bem como a sintaxe (a ordem das palavras) (Williams,
1999, p.609-610).

Os LREs lexicais podem ser classificados de acordo com as respostas as seguintes
perguntas (WILLIAMS, 1999 , p.609-610):

1 - Qual o significado deste item lexical? Como se diz isto em inglés? (SIGNIFICADO)
2 - Que palavradevo usar aqui? (ESCOLHA LEXICAL)
3- Como se escreve este item lexical? (ORTOGRAFIA)

4- Como se pronuncia este item lexica 2(PRONUNCIA)

V egjamos um exemplo de classificagdo de L REs segundo Williams (1999):

% Navers3o original: A language-related episode is defined as any part of adialogue in which students talk
about the language they are producing, question their language use, or other- or self-correct.”
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Gramatical

Singular versus Plural
Pluraisirregulares

Omisséo do verbo

Ordem de palavras
Concordancia sujeito-verbo
Artigos

Escolha do tempo verbal
Forma do tempo verbal
Aspecto

Escolha da preposi¢céo

Lexical

Significado da Palavra

Forma da palavra

Escolha de palavras /itens lexicais
Prondncia

Ortografia

2.2.2 Os padres de interagéo em pares

Estudos na érea de educacdo apontam para as vantagens da realizacéo de trabalhos
em grupos em sala de aula ao trabalharem em grupos, os aprendizes interpretam e
resolvem problemas conjuntamente, e através desse processo, entram em contato com
pontos de vista diversos e opostos, desenvolvendo seu pensamento critico (STORCH, 2002,
p.305). No entanto, essas caracteristicas descrevem um tipo especifico de grupo: aguele que
interage de forma cooperativa e ndo todo e qualquer grupo. A interacéo face a face é uma
relacdo social caracterizada por complexidades e conflitos, e pode influenciar o
desempenho do grupo pois “0s aprendizes ndo somente negociam o topico mas também o

seu rel acionamento” >

(STORCH, 2002). Da onde se conclui gque o relacionamento pessoal
ndo pode ser ignorado na andlise de trabalhos em grupos em sala de aula (GOODNOW,
1993 apud STORCH, 2001).

Em ASL essa preocupagdo estd presente na pesquisa de Storch (2002), cujo objetivo

geral € mostrar que diferencas na natureza das interacbes em pares ndo devem ser

% Na versio original: “ learners not only negotiate the topic but also their relationship.”



ignoradas. Storch (2002) chama a atencéo para estudos que usam trabalhos em grupo ou em
pares por meio de tarefas que promovem atencdo a forma e o significado, tais como Kowal
e Swain (1997), Swain e Lapkin (1998, 2001), mas que, contudo, ndo levam em
consideracdo o efeito dos relacionamentos estabelecidos na interagdo sobre a
aprendizagem.

Sob a orientago da teoria socio-cultural, Storch examina a natureza da interagéo
entre pares em tarefas com o foco na linguagem (language tasks). Tomando como base
Damon e Phelps (1989 apud STORCH, 2001), Storch (2002, p.127) identifica quatro tipos
de padrbes de interagdo entre pares. colaborativo, dominante/dominante,
dominante/passivo, mais experiente (expert)/menos experiente (novice). Esses padroes
encontram-se entre dois indices: 0 da igualdade (equality) e o da mutualidade (mutuality).
O indice de igualdade “refere-se a0 grau de controle ou autoridade sobre a tarefa’*
enquanto que a mutualidade “refere-se a0 nivel de engajamento com a contribuicdo do
outro”’ (STORCH, 2002, p. 127)*.

Podemos ver esses indices e padrdes de interacdo na figura 5 abaixo (p.36). O eixo
horizontal representa igualdade e varia de baixa a alta, enquanto que o eixo vertical indicaa
mutualidade e varia de baixa a dta. O ponto de interseccdo representa um nivel moderado e
néo zero.

Vegjamos as caracteristicas de cada padréo de interacdo segundo Storch (2002).

Quadrante 1 : Colaborativo

O padréo colaborativo de interagdo em pares caracteriza-se por uma fala com
moderada a dta igualdade e com moderada a alta mutualidade. 1sso significa que os
parceiros trabalham conjuntamente e estéo dispostos a oferecer e engajar-se com as idéias
do outro, chegando a resolugbes aceitaveis para ambos via um processo de soma de
recursos. E o que Wegerif e Mercer (1996 apud STORCH, 2001) chamam de ‘faa
exploratoria: “os participantes se enggjam de forma critica, mas construtiva com as

sugestdes feitas pelo outro”. Nessa fala, ha feedback negativo ou corretivo, por exemplo,

¥ Navers3o original: “equality refers to the degree of control or authority over the task”
% Na versio original: “mutuality refersto the level of engagement with each other’s contribution.”
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através de recasts, bem como feedback positivo na forma de confirmacdes e repeticdes. Ha

muitos solicitagdes e fornecimento de informagdes.

Altamutualidade

4 1
Mais experiente/M enos experiente Colaborativo
Baixaigualdade Altaigualdade
3 2
Dominante/Passivo Dominante/Dominante

Baixa mutualidade

Figura 5- Um modelo de interacéo entre pares.
Fonte: Storch (2002, p.128).

Quadrante 2 : Dominante/Dominante

Esta fala caracteriza-se por moderada a alta igualdade, mas por moderada a baixa
mutualidade. 1sso significa que embora ambos participantes contribuam com o nimero de
turnos semelhantes, ndo se engajam com as contribuicbes do outro. E o que Wegerif e
Mercer (1996 apud STORCH, 2002) chamam de ‘fala de disputa . Nessa fala, as sugestdes
feitas pelo parceiro ndo sdo geralmente aceitas pelo outro, havendo um grande nimero de
discordancias e uma falta de disposicdo em negociar para alcangar um consenso. H4 0 uso
do pronome da primeira pessoa do singular (I think, | mean) para enfatizar a propria opini&o
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€ 0 uso da segunda pessoa do singular para enfatizar a forma de pensar do outro
participante (eh you didn't...).
Em alguns casos, pode haver ‘divisdo de trabalho’, ou seja, cada um faz a sua parte, o

gue da mesma forma caracteriza-se por um alto nivel de igualdade com pouca mutualidade.

Quadrante 3 — Dominante/Passivo

Neste padrdo de interacdo, a igualdade e mutualidade sdo ambas de moderada a
baixa. Isso significa que um aprendiz se apropria da tarefa, em geral, com longos
monologos, nos quais delibera e decide como executar a tarefa, sem tentar envolver o outro
participante. O participante passivo segue 0 dominante, sem propor mudancas ou desafiar
as sugestbes do dominante. Quando o passivo faz alguma sugestéo, o faz de uma forma
timida. Ha pouca solicitacdo ou fornecimento de informacfes, e pouca negociacdo nesse

padréo de interacso.

Quadrante 4 —Mais experiente/M enos experiente

Neste padréo de interacdo, a fala caracteriza-se por média a baixa igualdade e por
moderada a alta mutualidade. Um participante assume o papel de mais experiente (ou lhe é
dado esse papel) e lidera a tarefa. Ao contrério da relagdo dominante/passivo, aqui 0 mais
experiente procura envolver 0 menos experiente na interacéo e fornece assisténcia que ira
gjudalo acompanhar a interacdo. Ao invés de impor suas opinides, 0 mais experiente tenta
fornecer explicaghes e incentiva contribuicdes do menos experiente. O menos experiente
participa confirmando e repetindo as sugestdes feitas. Ambos podem se beneficiar nesta
interac80: 0 Menos experiente aprende com 0 Mais experiente e 0 mais experiente, ao
ensinar ou explicar ao outro, pode obter um entendimento mais claro e coerente de seu
conhecimento (STORCH, 2002).

Na pesquisa de Storch (2002), o padréo predominante de interacdo foi o
colaborativo. Além disso, foi constatado que os aprendizes, ao trabalharem em pares,
podem oferecer andaimes (scaffolding) uns aos outros, principalmente nos padrfes de
interacdo colaborativo e no mals experiente /menos experiente, podendo ocorrer

aprendizagem decorrente desses padrdes de interagéo.
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Colaborativo

Dominante/Dominante

Dominante/Passivo

Mais Experiente/Menos
Experiente

Padrdes de
Contribuicao

Ilgual ou um participante
contribui um pouco menos para
a tarefa Contudo, o}
envolvimento do participante
menos ativo é solicitado e
assim ambos participantes
ficam envolvidos em todos

Um participante contribui mais
na tentativa de dominar,
controlar e direcionar atarefa.

O outro participante resiste a
dominag&o.

Uma contribuicdo desigual:
longos  mondlogos  do
participante dominante, com
poucas tentativas de envolver
0 outro participante.

A contribuicao do

Um participante, 0 mais
experiente, contribui mais
para a tarefa, mas estimula
0 outro, 0 menos experiente,
acontribuir.

aspectos da tarefa. participante €  minima,
freglientemente limitada a
repeticoes, €cos, ou
elementos  féticos. As
sugestdes sdo freglientemente
hesitantes.
Ocomportamento | A tomada de decisSio é | Ambos participantes estdo | A grande maioria das | Emborainicialmente muitas

na tomada de
decisdes (dos
LRES)

caracterizada por um processo
de co-construgdo, quando os
participantes acrescentam e
estendem as contribuicBes do
outro, juntando Seus recursos.
Discordéncias sdo negociadas e
0 consenso € atingido.

envolvidos no processo de
tomada de decisdo, mas o
processo é marcado por muitas
discussBes e discordancias. Os
participantes  fregUentemente
tém dificuldade em atingir um
CONSenso.

decisbes é tomada pelo
participante dominante, com
pouco ou nenhum
envolvimento do participante
passivo.

das decisdes sdo tomadas
pelo mais experiente, ha
uma tentativa em obter o
ponto de vista do menos
experiente. Com o tempo, 0
envolvimento de menos

experiente aumenta no
processo de tomada de

deciso.

A natureza da
assisténcia

A assisténcia é fornecida pelos
participantes em revezamento
(o papel do mais experiente é
fluido) ou co-construido
quando 0S Seus recursos
coletivos para tomar decisdes

A assisténcia é fornecida ou
oferecida por ambos
participantes (o papel de mais
experiente é fluido).Contudo, a
assisténcia é freqlentemente
rejeitada sem muita

Pouca ou nenhuma
assisténcia é oferecida.

A assisténcia é oferecida
predominantemente por um
dos participantes (0 mais
experiente) e é assm
unidirecional A  assisténcia
pode ser oferecida como um

(andaimes mUtuos). As | consideracdo. modelo ou andaime. O
resolugbes  atingidas  sdo outro participante (0 menos
aceitaveis para ambos. experiente) geralmente
aceita a assisténcia
oferecida.
Caracteristicas Alta frequiéncia de solicitagBes, | Baixa frequiéncia de | Relativamente poucas | Uma dta freqiéncia de

Linglisticas ou
do Discurso

perguntas, explicagdes,
repeticdes, e instncias de
complementacdo  colaborativa
da fala do parceiro bem como
falas simulténeas e elementos
féticos usados para uma gama
de fungdes.

H& uma predominancia do
pronome ‘nés

solicitagbes e explicagoes.
Auto-repeticbes  predominam
paa fazer a funcdo de
enfatizar o ponto de vista
dessa pessoa Poucas
instancias de complementacéo
colaborativa da faa do
parceiro em colaboracdo e faa
simulténea. Elementos féticos
sdo usados para sindizar
confirmacao. Ha a
predomindncia do pronome
‘eu’ e‘vocE.

solicitagdes e perguntas, com
muitas sendo auto-dirigidas.
Poucas  explicagBes e
instancias de
complementacéo
colaborativa da faa do
parceiro e falas simultaneas.
Auto-repeticoes
predominam, refletindo
deliberagdes. H4 um grande
nimero do pronome ‘voce€' .

solicitagbes e perguntas,
particularmente solicitactes
de informagBes as quais
eliciam explicagdes longas.
Frequente uso de repeticdes

do parceiro,
complementacdes

colaborativas, faa
smultinea e elementos
fédticos servindo  para
encorajar o] menos
experiente a participar.

Embora a propor¢éo do
pronome ‘eu’ segja dta, ha
um evidente tendénciaa um
maior uso do pronome ‘nés’
a0 longo do tempo.

Quadro 1 — Padrfes de Interagdo entre Pares
Fonte: STORCH, 2001, p. 279-280

No Quadro 1 (p.38), Storch (2001, p.279, 280), faz uma sintese de suas conclusdes

sobre os padrdes de interagdo em pares de acordo com quatro critérios: o padréo de

38




contribui¢&o, o comportamento da tomada de decisdo, a natureza da assisténcia oferecida, e
caracteristicas linguisticas e discursivas. Incluimos este quadro aqui para uma melhor

analise e comparacao com os padrdes de interacdo encontrados em nossos dados.

2.3 ASTAREFAS

‘Tarefd tornou-se um construto comum tanto a pedagogia como a ASL
(BYGATE et al., 2001). A pesquisa sobre tarefas quer examinar como essas sdo executadas
por aprendizes afim de obter uma melhor compreensdo dos processos de aprendizagem que
podem engagjar, bem como os efeitos que produzem no desempenho dos alunos, tais como
maior fluéncia, precisdo ou complexidade linguistica (BY GATE et a 2001; ELLIS, 2003;
LONG, 1996; SKEHAN, 1996, 1998, 2003; SKEHAN e FOSTER, 1997, 1999, 2001,
SWAIN, 1995; SWAIN E LAPKIN, 2002).

O termo ‘tarefa’ costumava ser sinbnimo de qualquer atividade pedagogica. No
entanto, uma definicdo mais especifica de tarefa emergiu em varios estudos em ASL
(NUNAN, 1989). Nunan (1989, p.10) examina varias defini¢des de tarefa e conclui que
todas “compartilham algo em comum: todas implicam que tarefas envolvem o0 uso
comunicativo da linguagem na qua a atencdo do usuario esté focada no significado ao

invés da estrutura lingliisitca’ > e adota a seguinte definicao:

uma parte do trabalho de sala de aula que envolve os aprendizes na compreensdo, manipul acéo,
producdo ou interacdo na lingua avo enquanto sua atencdo esta focada principalmente no
significado ao invés daforma ( p.10)*".

Tomando como base varias outras definigdes, Skehan (1998) define tarefa
como uma atividade na qual:

o significado é primordial
ha um problema de comunicacao a ser resolvido
ha alguma relagéio com atividades do mundo real

a execucdo datarefatem alguma prioridade

% Naversdo original: “share one thing in common: they all imply that tasks involve communicative language
use in which the user’s attention is focused on meaning rather than linguistic structure.”

3" Naversdo original: “ apiece of classroom work which involves learnersin comprehending, manipulating,
producing or interacting in the target language while their attention is principally focused on meaning rather
than form.”
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aavaliacgo da tarefa se realiza em termos de seus resultados (SKEHAN,1998, p.95)%.

O critério ‘relagdo com o mundo real’ tem recebido diferentes interpretacbes. Para
alguns autores (LONG e ROBINSON, 1998) a relacdo € com tarefas do dia-a-dia que as
pessoas realizam, enquanto que para outros essa relacdo refere-se a uma semelhancga, direta
ou indireta, em como alingua é usada no mundo real (SKEHAN, 2003; ELLIS, 2003). Essa
ultima visdo refere-se a autenticidade das reages dos aprendizes ao invés da ocorréncia de
fato de tal tarefa no mundo rea entre falantes nativos (SKEHAN, 2003, p.3). Por exemplo,
as tarefas de troca de informagdes pessoais e resolucao de problemas envolvem atividades
com maior semelhanca com que os aprendizes fazem fora da sala de aula do que drills ou
exercicios de transformagéo (SKEHAN, 1996).

A esse respeito, Nunan (1989) distingue tarefas do mundo rea de tarefas
pedagdgicas (NUNAN, 1989, p.40). Tarefas do mundo rea capacitam os aprendizes a
ensaiar comportamentos necessarios para executar tarefas auténticas, fora da sala de aula.
Tarefas pedagdgicas se justificam em termos psicolinglisticos, ou sga, 0S processos
internos de aguisicdo que estimulam. Essa distingdo ndo é tudo ou nada; é um continuo.
Embora aprendizes néo realizem tarefas pedagdgicas fora da sala de aula, ao realizar essas
tarefas podem adquirir habilidades que os possibilitem realizar outras tarefas do mundo
real.

Ha outras defini¢cbes de tarefa, mas podemos dizer que todas tém em comum a
énfase em metas, resultados e o foco no significado. Segundo Skehan (1998, p.96), a
principal distingdo entre uma tarefa e um exercicio encontra-se na énfase no engajamento
de significados na primeira e a especificagdo de estruturas no segundo. Em exercicios, pode
haver a manipulagdo de estruturas sem haver énfase a0 seu significado. No entanto, o autor
chama atencéo que essas diferencas podem variar de acordo com a implementacéo, uma
vez que professores e aprendizes podem atribuir significado a exercicios com foco na

estrutura, e ao contrério, executar umatarefa ndo Ihe atribuindo significado.

% Naversdo original: “...atask is an activity in which: meaning is primary; there is some communication
problem to solve; there is some sort of relationship to comparable real-world activities; task completions has
some priority; the assessment of the task isin terms of outcome.
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Segundo Ellis (2005a, p.211), é necessario levar em conta as duas acepgdes do
termo ‘significado’: significado seméntico e significado pragmatico. O significado
semantico refere-se ao significado de itens lexicais ou estruturas gramaticais. O significado
pragmatico € aquele que se estabelece em um contexto durante um ato de comunicagao.
Embora os dois ‘significados sgam importantes para a aprendizagem de L2/LE, para
alguns autores como Rod Ellis, o critério ‘o significado € primordia’ na definicéo de tarefa
acima implica no foco no significado pragmatico. Ao focar o significado pragmético na
realizacdo de uma tarefa, professores e aprendizes “precisam considerar a L2 como uma
ferramenta de comunicagéo e exercerem suas fungdes de comunicadores’ (ELLIS, 20054,
p.212).%

A tarefa, por definicdo, portanto, prioriza a expressdo de significados ao invés da
forma. Como ja vimos nos principios do Pl (VANPATTEN, 1996; 2002), a forma e o
significado competem entre s por recursos de atencdo, e a tendéncia é alocar atencéo
primeiramente para o significado, e sO quando sobrar, devotar atencdo para a forma
Portanto, a formando vai ser naturalmente o foco de atencéo; a tendéncia natural € focar no
significado, e atarefa reforca essa tendéncia ao focar no significado. Para haver algum foco
na forma, € necessé&rio manipular os focos de atencdo na execucdo da tarefa para a precisio
linguistica ou complexidade. Sem isso, 0 desenvolvimento da interlingua dos aprendizes é
improvavel no ensino com base em tarefas (SKEHAN, 1998).

2.3.1 A fluéncia, a precisao linglistica e a complexidade

A atencdo pode ser canalizada para certos aspectos do desempenho linguistico: a
fluéncia, a precisdo linglistica e a complexidade (SKEHAN, 1998); onde o foco de atencéo
val recair depende das prioridades estabelecidas pelo aprendiz, das caracteristicas da tarefa
e das condi¢des de desempenho. As limitagbes de atencdo implicam gque o foco em um
aspecto vai inviabilizar que outro sgja o foco de atengdo. Os trés aspectos do desempenho
entram em competicdo por atencdo. Por exemplo, em geral, maior fluéncia pode ser

¥ Naverszo original: “ (...) they need to view the L2 as atool for communicating and to function as
communicators”

41



acompanhada de maior precisdo linglistica ou de maior complexidade, mas ndo de ambas.
E o chamado efeito ‘trade-off’ (SKEHAN e FOSTER, 2001).
Os trés aspectos do desempenho sdo ser definidos como (SKEHAN e FOSTER,

1999, p.96):

Fluéncia

Precisao Linguistica

Complexidade/Variedade

a capacidade de usar lingua em tempo real, para
enfatizar significados, possivelmente recorrendo a

sistemas mais lexicalizados

a capacidade de evitar erros no desempenho,
possivelmente refletindo niveis mais altos de controle
da lingua, bem como uma orientagdo conservadora,
isto é estruturas mais desafiantes que poderiam

provocar erros sdo evitadas

a capacidade de usar linguagem mais avancada, com a
possibilidade de que ta linguagem n&o estga
controlada tdo eficientemente. Isto pode também
envolver uma maior disposicdo em se arriscar, e usar
menos subsistemas de linguagem controlados.
Assume-se gque essa area também esteja correlacionada
com muita probabilidade a re-estruturagdo, isto €, a

mudanca e desenvolvimento do sistema de interlingua
40

40 e ) . . , ! . .
Naversdo original: “Fluency: the capacity to use language in real time, to emphasize meanings, possibly
drawing on more lexicalized systems. Accuracy: the ability to avoid error in performance, possibly reflecting
higher levels of control in the language, as well as a conservative orientation, that is, avoidance of
challenging structures that might provoke error. Complexity/Range: the capacity to use more advanced
language with the possihility that such language may not be controlled so effectively. This may aso involve a
greater willingness to take risks, and use fewer controlled language subsystems. This areais also taken to
correlate with agrater likelihood of restructuring, that is, change and development in the interlanguage

system.
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O estabel ecimento de prioridades em certas éreas do desempenho ao custo de outras
tem consequéncias no curto e longo prazo, como as exemplificadas a seguir (SKEHAN,
1996, 1998):

Foco na fluéncia
A linguagem vai ser produzida com mais rapidez
Ha menor prioridade em usar alinguagem corretamente

Pode acarretar em um maior uso do sistema com base em exemplares

Foco na precisdo linguistica:
N&o ha tentativa de uso de linguagem mais complexa, ha menos chances de
mudangas na interlingua
A falaémaislenta

Demanda um alto consumo de recursos de atencéo

Foco na complexidade e no processo de re-estrutur agdo:
Mais chances de novas formas serem incorporadas nainterlingua
Os aprendizes se arriscam mais

Exige atencéo as formas novas

Os trés aspectos acima sd0 metas a atingir, porém, devido a limitagdes de recursos
de atencdo, ndo podem ser todos conseguidos a0 mesmo tempo. Para que o
desenvolvimento de um aspecto néo fique comprometido, precisamos de um equilibrio nos
focos de atengdo. Assim, uma selegdo de tarefas, cada qual visando o desenvolvimento de
um aspecto diferente, pode assegurar um desenvolvimento mais equilibrado. Abaixo,
podemos ver resultados de pesguisas, resumidas por Skehan (1998), que sugerem 0s

provaveis efeitos que algumas caracteristicas de tarefas podem ter no desempenho.
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Caracteristicas das tar efas e seus Efeitos

Efeitos na precisdo linguistica

Tarefas mais estruturadas (especialmente quando planej adas)
Linhado Tempo Clara

Tarefas familiares

Efeitos na complexidade

Tarefas que exigem decisdes mais complexas
Tarefas que exigem transformacdes de elementos
Tarefas que exigem interpretacéo

Tarefas Divergentes

Efeitos de desenvolvimento de interlingua

Tarefas com foco na linguagem (dictogloss)

Efeitos na fluéncia
Tarefas mais estruturadas (sem planegjamento)

Tarefas familiares

Quadro 2 — Caracteristicasdas Tar efas
Fonte: Skehan, 1998, p.105

2.3.2. A Complexidade da Tarefa

Para que segja possivel realizar uma selecdo de tarefas, € necessério conhecer as
caracteristicas que as tornam mais ou menos complexas. Trés grandes fatores devem ser
considerados para fins de analise da complexidade da tarefa: a linguagem exigida, os
aspectos cognitivos e as condi¢Oes de desempenho (SKEHAN, 1998 p. 99; SKEHAN,
1996, p.52).



1. A complexidade do codigo
complexidade e variedade linguistica
carga e variedade de vocabulario

redundancia e densidade

2. A complexidade cognitiva

familiaridade cognitiva
familiaridade com o tdpico e sua previsibilidade
familiaridade com o género do discurso

familiaridade com atarefa

processamento cognitivo
aorganizagao da informagao
a quantidade de ‘ computagao’
aclareza e suficiéncia dainformacéo

o tipo de informacéo

3. O stress comunicativo
pressao de tempo
modalidade
escala
apoio (support)
aimportancia (stakes)

controle
A linguagem pode ser vista como mais ou menos complexa segundo critérios

‘tradicionais’, ou sgja, estruturalistas, e também em relagéo as fases de desenvolvimento em
gue se encontram os aprendizes (SKEHAN, 1998). Algumas tarefas exigem 0 uso de um
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amplo repertorio de estruturas e formas, tais como tempos verbais complexos e oragdes
subordinadas. Podem exigir também que os aprendizes tenham que processar textos com
um largo repertério de vocabulario e alta densidade lexical. Uma alta densidade lexical
significa uma alta proporcdo de palavras de conteddo em contraste com palavras
gramaticais. **

A complexidade cognitiva refere-se a0 contelido da tarefa e como esse deve ser
manipulado, dividindo-se em dois tipos: a capacidade de acessar e resgatar resolucdes de
tarefas ja realizadas (a familiaridade cognitiva) e a necessidade de resolver problemas
novos ‘on-line’ (o processamento cognitivo).

A familiaridade cognitiva envolve conhecimentos prévios que podem ser resgatados
e mobilizados da memdria durante a execucdo da tarefa. O conhecimento prévio do
aprendiz, ou conhecimento esgquemético (schematic knowledge), € composto por dois tipos
de conhecimentos: os esguemas de conteido (content schemata), que sdo informagdes de
pano de fundo sobre o assunto e os esquemas formais (formal schemata), que consistem em
conhecimentos sobre como o discurso € organizado em diferentes géneros, tépicos e
propositos (CELCE-MURCIA e OLSHTAIN, 2000, p.102).

A familiaridade com tipo de tarefa também é importante. Se os participantes ja
tiverem realizado uma tarefa semelhante, vao saber gque estratégias podem adotar e o que €
esperado deles, usando, dessa maneira, menos recursos de atencdo. Portanto, se houver
familiaridade cognitiva a tendéncia € sobrar recursos de atencéo para o foco naforma.

O processamento cognitivo diz respeito a quantidade de computacéo em tempo real
(on-line computation), ou sgja, 0 quanto de transformagdo e manipulagdo de informagdes
val ser necessario na execucdo datarefa: quanto vai exigir do aprendiz em termos de pensar
ativamente sobre o contelido. Por exemplo, resolver uma charada deve consumir mais
computacdo em tempo real do que contar uma estoria ssmples. Além disso, se o contetdo
for estruturado, por exemplo, se uma estéria tiver um claro comego, meio e fim, atarefa de

conté-la vai ser menos complexa do que se tiver varias linhas narrativas se cruzando. Se

“L A densidade lexical de um texto pode ser medida contando primeiramente o nimero total de palavras de um
texto e aseguir contando as palavras de contetdo, excluindo as palavras gramaticais. As palavras de contelido
s80 cal culadas como uma porcentagem do total de palavras (McCarthy, 1990, p.71; Celce-Murcia e Olshtain,
2000, p.76).
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todos participantes tiverem as mesmas informagoes, a tarefa vai ser mais facil do que se
houver informagdes faltando para alguns e se houver a necessidade de fazer inferéncias.

O stress comunicativo relaciona-se a fatores que podem ter um impacto no
desempenho, tais como a pressao de tempo, a modalidade, a escala, aimportancia (stakes) e
o controle.

A ‘pressio de tempo’ refere-se ao limite de tempo dado aos aunos para

completarem atarefa: se atarefativer que ser realizada rapidamente, provavel mente

val sobrar menos carga de atencdo para a forma, sgja para a precisdo linguistica ou
para a complexidade.

A ‘modalidade’ é o contraste entre falar/escrever e escutar/ler. Pressupde-se que

falar exerce maior presséo do que escrever, e de que escutar exerce mais pressao do

que ler (SKEHAN, 1998). Tarefas orais exigem processamento em tempo real,
alocando mais atencdo para a fluéncia. Tarefas escritas possibilitam aos aprendizes

0 gerenciamento da sua propria atencdo e a escolha de onde alocé-la.

O ‘apoio’ fornecido pelo/a professor/a tem o objetivo de facilitar a tarefa ao
diminuir as exigéncias de armazenamento de informagdes na memoria. Para contar
uma estéria, por exemplo, o0 apoio pode vir em forma de figuras, texto oral ou
escrito.

Escala refereese a0 numero de participantes na tarefa e 0 numero de

relacionamentos envolvidos (BROWN et a., 1984): se todos os participantes

tiverem informages diferentes, todos vao se manter envolvidos.

A ‘importancia (stakes) depende do que esta em jogo ao fazer a tarefa correta ou

incorretamente. Se o0 processo de fazer a tarefa em s for mais importante, e se ndo

houver conseqguiéncias em relacdo ao produto atingido, entdo a importancia € baixa,
como por exemplo, uma tarefa sobre um assunto mais descontraido no final de uma
aula. Se for importante ndo cometer erros na execucao datarefa, como por exemplo,

em uma tarefa de preparacdo para exames, entdo a importancia é alta (SKEHAN e

FOSTER, 2001). Dependendo dos objetivos, os aprendizes podem dar importancia

para alguns aspectos e ndo outros, priorizando algumas metas e ndo outras.
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‘Controle’ refere-se até que ponto os participantes podem exercer uma influéncia na
execucdo da tarefa; por exemplo, se podem negociar, fazer perguntas, ou reduzir a
rapidez do insumo que recebem. Se esse controle for possivel, a dificuldade da
tarefa é reduzida.

2.2.3 A tarefa dictogloss

O dictogloss é provavelmente originario de um exercicio chamado dicto-comp,
proposto por Ilson em 1962, em um artigo no periédico Language Learning. O autor
(ILSON, 1962) tem uma visdo de aprendizagem behaviorista, tipica da época, segundo a
qual os aprendizes primeiramente teriam que praticar a L2/LE por meio de exercicios
controlados, tais como o ditado, a fim de que habitos fossem formados e erros evitados,
para sO posteriormente tornarem-se aptos a usar a L2/LE em situagbes mais livres, tais
como a composicao. Contudo, Ilson (1962) demonstra insatisfacdo com os resultados da
aprendizagem em sala de aula decorrente desses dois exercicios, o ditado e a composi¢éo.
Para o autor, 0 ditado mostrava-se inadequado por consistir em frases isoladas, fora de
contexto, lidas muito lentamente pelos professores, como se fosse um ditado de palavras.
As composicoes, por sua vez, consistiam de “uma mera colecdo de erros dos aprendizes”
(ILSON, 1962, p. 299).%

lIson (1962, p.299) propbe uma alternativa, o dicto-comp, o qual alia a rigidez de
um ditado com a liberdade de uma composi¢ao, por meio dos seguintes procedimentos: o
professor apresenta oralmente uma passagem, em geral um paragrafo, a classe e solicita que
os alunos a reproduzam fielmente, usando as palavras originais o tanto quanto possivel, e as
suas proprias somente quando necessario. Segundo o autor, esse exercicio poderia ser
considerado um ditado na medida em que os alunos reproduzissem o texto original, ou uma
composi¢ao na medida em que os alunos usassem suas proprias palavras. O autor faz vérias
sugestbes quanto ao texto e aos procedimentos do dicto-comp, demonstrando ter
experiéncia de sala de aula com esse exercicio.

O texto a ser usado pode ser redigido pelo proprio professor, com o objetivo de

salientar pontos gramaticais e vocabulario vistos em sala de aula, ou pode também ser

“2 Na versdo original: “[the composition] tends to become a mere collection of students’ mistakes’.
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proveniente de estdrias ja lidas pela classe, escolhidas por seu contetido, estruturas ou
organizacdo. Um texto bem escolhido pode promover discussdes mais livres sobre o
mesmo tema, apos os procedimentos de dicto-comp. Por exemplo, o autor relata bons
resultados com as fébulas de Thurber®®, nas quais os alunos depois de reproduzi-las,
discutiam a moral das estérias em classe, justificando suas opinides com base no texto e em
suas vidas pessoais. Em casa, escreviam as reproducdes de memoria e acrescentavam a
discussdo realizada em classe ou produziam até mesmo outras fabulas.

A passagem pode ser apresentada oralmente, por escrito ou de ambas as formas. Se
a passagem for apresentada oralmente, deve ser lida em velocidade normal, sem pausas
entre as frases, como se fosse para falantes nativos. Se o professor repetir a passagem varias
vezes, 0 exercicio pode tornar-se um ditado tradicional, mas nesse caso com a vantagem
das frases escutadas estarem inseridas em um contexto. Se 0 professor repetir menos vezes,
ou se o texto for mais complexo na estrutura, vocabulario ou conteldo, os aunos
provavelmente terdo que fazer mais paréfrases. Os alunos podem redlizar as reprodugdes na
modalidade escritaou oral.

O professor pode fornecer explicacdes sobre o vocabulario e estruturas novas antes
ou depois da apresentacdo do texto, mas ndo deve explicar todas as partes probleméticas da
passagem, estimulando que os proprios alunos anotem suas dificuldades e tomem a
iniciativa de perguntar sobre o que ndo entenderam. Assim, as explicagcOes do professor
viriam ao encontro das necessidades dos alunos, resultando em um procedimento mais
semelhante ao de uma situagéo do mundo real: fazer perguntas daguilo que néo entenderam
em uma aula ou em conversa com outros falantes da L2/LE.

Além de propiciar prética em ortografia, redacdo, compreensdo ora e escrita, I1son
indica que o dicto-comp pode desenvolver estratégias negligenciadas por professores e
alunos naquela época. A primeira refere-se a atividade de captar a idéia principal de um
texto, mesmo ndo entendendo todas as palavras, e a segunda a de readlizar parafrases. Em
outras palavras, 0 uso dessas estratégias ndo era estimulado na época, e o dicto-comp

3 James Grover Thurber (1927-1961) foi um escritor, cartunista e humorista norte-americano que ficou
famoso em seus artigos publicados pela revista New Y orker e varios livros e colegdes.As fébulas que I1son se
refere sdo provenientes do “Fables for our time and famous poemsillustrated (Thurber, 1940).
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poderia preencher essa lacuna. O autor conclui que o dicto-comp pode servir como
diagndstico e teste de classificagdo para alunos novos.

Talvez subjacente a insatisfacdo de llson com as técnicas do ditado e composicéo
estivesse na verdade um desconforto com a visdo de aprendizagem do préprio
behaviorismo uma vez que as técnicas de imitagdo ndo estavam fornecendo controle da
linguagem na expressdo mais livre da aprendizagem, a improvisagdo. Em outras palavras,
as técnicas behavioristas ndo estavam surtindo o efeito esperado.

Muitos anos depois do artigo de Ilson, uma tarefa semelhante, o dictogloss, tornou-
se conhecida através da publicagdo de “Grammar Dictation” por Wanryb (1990).
Dictogloss consiste basicamente na re-construgdo, em pares ou grupos pequencs, de um
texto oral curto lido pelo professor ou reproduzido em audio. Nesta tarefa, os aprendizes se
engajam em um processo onde vérias habilidades operam: a compreenséo oral, a producéo
oral na interacdo em grupos ou em pares e a producdo escrita de uma versdo do texto
original.

Como are-construcéo do texto € um esforgo cooperativo, a interacéo é fundamental
natarefa dictogloss. Ao interagirem, os aprendizes tornam-se elementos ativos No processo
de aprendizagem. Seus pontos fortes e fracos sdo confrontados nesta interacdo: ha um
processo de descoberta do que eles ndo sabem e do que eles precisam saber. Nesse
processo, os aprendizes tém oportunidades de desenvolver e re-estruturar sua interlingua
(WAINRY B, 1990, p.10).

Vejamos o ‘dictogloss passo apasso (WAINRY B, 1990:5-9)

1 O professor enggja os alunos em uma discusséo sobre 0 assunto
do texto oral com o objetivo de ativar a schemata, facilitando a
compreens3o. E uma atividade classificada como “pré-listening”.

2. Um texto denso e curto € lido duas vezes para os aprendizes em
velocidade normal. O ritmo pode ser semelhante ao noticiario de
radio ou TV. Na medida do possivel, as duas leituras devem ser

idénticas.
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3. Na primeira vez, os aprendizes sb escutam para que possam se
inteirar do texto. Na segunda vez, os alunos recebem instrugoes
para anotar palavras de contelido, que podem servir de gatilhos
paraamemoria

4. Trabalhando em pares ou peguenos grupos, o0s aprendizes
compartilham suas anotacbes e ‘lutam’ com seus proprios
recursos para reconstruir uma versdo do texto. O objetivo
principa € manter quanto mais informacdo possivel do texto
original, mas ndo fazer uma réplica, e sim produzir um texto
coeso e que faga sentido.

5. Os aunos entdo comparam as véarias versdes e discutem as
escolhas lingliisticas com a classe inteira e o professor. E nesta
fase que o professor fornece feedback. Por dltimo, eles podem ler

o texto original, discutir e compara-lo com as suas versoes.

Consideramos dictogloss uma ‘tarefa’, e ndo um exercicio, apesar da forma ser seu
foco de atencéo, ao contrario das definigdes de tarefas mencionadas acima. Concordamos
com Swain (2001) que considera igualmente possivel que uma tarefa foque na forma desde
gue essa estgja inserida em um contexto onde os participantes expressem significados. Em
suas palavras: “when students focus on form, they should be engajed in the act of meaning
making” (SWAIN, 2001). A autora da um exemplo de umatarefanaqual os alunos tém que
contar uma estéria por meio de figuras. Os alunos trabalham em pares para construir a
estoria e entdo escrevé-la. Ao escrever, encontram problemas com a forma, tais como a
escolhalexical ou amelhor estrutura a ser usada. E nesse momento é que focam aforma: a0
tentar expressar significados.

Swain (2001) também considera o dictogloss uma tarefa colaborativa: aquela que
estimula o didlogo colaborativo e uma producdo escrita conjunta. Ao produzir um texto em
colaboragdo, os aprendizes discutem qual a melhor linguagem a ser usada para expressar
seus significados. O foco é na negociagdo de significados, mas o tema de discusséo € a
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forma linguistica, e sua relacdo com o significado que os aprendizes estdo tentando
expressar (SWAIN, 1995, 1998, 2001). A discussdo sobre qual forma a ser usada no texto
escrito pode provocar uma ‘producdo mais exigente' (pushed output) da interlingua dos
aprendizes quando eles tentam se expressar da forma mais precisa e coerente que
conseguem (SWAIN e LAPKIN, 1995, 2001).

Kowal e Swain (1997), Swain (1995, 2000) e Swain e Lapkin (1995, 2001, 2002)
examinam a producdo e a aprendizagem geradas através de tarefas colaborativas. Segundo
essas autoras, 0 beneficio de tais tarefas € que quando os aprendizes trabalham juntos para
produzir algo, a verbalizag&o dos problemas que encontram e a disponibilidade de feedback
dos colegas podem aumentar a sua atencdo para aforma.

Nesta pesquisa, adotamos a posi¢do de Swain quanto a definicdo de tarefas, ou sgja,
uma tarefa pode focar na forma desde que inserida em um contexto comunicativo, ou sea,
de necessidade de expressar significados. Portanto, consideramos o dictogloss uma tarefa
pedagdgica e colaborativa.

A tarefa implementada nesta pesquisa segue os procedimentos de Wajnryb (1990) e
das pesquisas de Swain, porém com uma diferenca. Ao invés de prosseguir com o0 passo 5
acima com o professor e os demais colegas, para fins de pesquisa, socilitamos gque os
sujeitos realizasem essa etapa ainda em pares, continuando a gravagdo. Entregamos o texto
original escrito para que pudessem comparalo com suas reproducdes e prosseguissem com
suas reflexdes sobre a linguagem. Nosso objetivo foi fornecer insumo na modalidade
escrita para que tivessem mais tempo e apoio para possivelmente perceber as diferencas

entre suas interlinguas e a L 2/LE padr&o, ou sgja, notice the gap.

2.3.4 A Tarefa Dictogloss e as Habilidades Cognitivas Basicas

A tarefa dictogloss revela-se uma tarefa rica para a observacéo das habilidades
cognitivas mencionadas anteriormente (ROBINSON, 2002).Veamos as habilidades
cognitivas béasicas eliciadas em cada etapa do dictogloss.
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FASE DA RECONSTRUCAO DA TAREFA

1. OSAPRENDIZESESCUTAM O TEXTO ORAL E ANOTAM AS PALAVRAS-
CHAVE

Habilidades cognitivas basicas que podem ser observadas:
Velocidade de Processamento (VP)
Reconhecimento de Padrbes (RP)
Capacidade Fonol 6gica da Memaria de Trabalho (CFMT)
Velocidade de aspectos Fonol 6gicos da Memdria de Trabalho (VFMT).
Priming Seméantico

Inferéncia Lexical

2. OS APRENDIZES REPRODUZEM O TEXTO, FALANDO E ESCUTANDO O
COLEGA, ESCREVENDO E CORRIGINDO O TEXTO. E interessante notar que
€ nesta fase que os aprendizes produzem os L REs.

Habilidades cognitivas basicas que podem ser observadas:
V elocidade de Processamento (VP)
Reconhecimento de Padrbes (RP)
Capacidade Fonol 6gica da Memaria de Trabalho (CFMT)
V el ocidade de aspectos Fonol 6gicos da Memériade Trabalho (VFMT).
Priming Seméantico
Inferéncia Lexical
Capacidade da Memoria de Trabalho para Textos (CMTT)
Velocidade da Memoria de Trabalho para Textos (VMTT).
Sensibilidade a Gramética (SG)
Memodriado Tipo “Decoreba’ (MD)
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FASE DA COMPARACAO DA TAREFA

3. OS APRENDIZES COMPARAM SUAS REPRODUCOES ESCRITAS COM O
TEXTO ORIGINAL ESCRITO
Habilidades cognitivas basicas que podem ser observadas:
Velocidade de Processamento (VP)
Reconhecimento de Padrbes (RP)
Capacidade Fonol 6gica da Memaria de Trabalho (CFMT)
Velocidade de aspectos Fonol 6gicos da Memdria de Trabalho (VFMT).
Priming Seméantico
Inferéncia Lexical
Capacidade da Memdria de Trabaho para Textos (CMTT)
Velocidade da Memdria de Trabalho para Textos (VMTT).
Sensibilidade a Gramética (SG)
Memoériado Tipo “Decoreba’ (MD)

Refletindo sobre quantidade de habilidades cognitivas que a tarefa €elicia,
podemos entender porque llson (1962) considerava o dicto-comp como um 6timo teste
diagnostico. De fato, as habilidades cognitivas basicas e seus respectivos complexos de

aptidao podem ser revelados na execugdo nesse tipo de tarefa.



3METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 O Contexto da Pesquisa

Esta pesquisa foi realizada no Centro de Ensino de Linguas de uma universidade
publica do estado de S&o Paulo. Esse centro oferece instrugdo em vérias linguas. inglés,
francés, italiano, alemao, japonés, russo, hebraico e portugués para estrangeiros. Atende a
comunidade dos alunos de graduacéo da universidade, e sua clientela gira em torno de
1.500 alunos por semestre. As disciplinas do centro podem ser obrigatérias para certos
cursos de graduacdo, mas na maioria das vezes sd0 extra-curriculares ou eletivas. Ha
também cursos de extensdo, oferecidos a toda comunidade.

Em relacdo alinguainglesa, o centro oferece cursos de inglés instrumental e inglés
geral. O curso de inglés instrumental tem a duragdo de dois semestres, e enfatiza 0 ensino
de estratégias para leitura de textos académicos. O curso de inglés geral tem a duragéo de
Seis semestres, ou sgja, trés anos, dividido em seis niveis (do Inglés | ao Inglés VI). Cada
nivel tem duas aulas de 100 minutos por semana (total de 200 minutos por semana), por 15
semanas, totalizando 50 horas por semestre. Ao finalizar o Inglés VI, os aunos teréo tido
300 horas de aulas de inglés.

O curso de inglés geral pode ser descrito como comunicativo, mas ndo prescinde de
um syllabus estrutural, seguindo os livros didaticos. O ensino de gramética ocorre “por
meio de contextos significativos de uso da lingua e ndo através de regras e de sentencas
isoladas’ (SAO PEDRO, 2006, p.28). Sdo Pedro (2006, p.27) analisa essa posicdo como
“uma reconciliac8o entre gramatica e comunicacao” .

A expectativa dos professores € que ao final do curso de inglés geral (Inglés VI) os
alunos tenham atingido o nivel de Utilizador Independente B1 (Nivel Limiar), prontos para
ingressarem no B2 (Nivel Vantagem), seguindo o "Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas-Aprendizagem, Ensino, Avaliacdo” (p.49)*, como mostra a Quadro 3

abaixo.

“ Nota-se que este texto foi escrito em portugués de Portugual.
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Utilizador B2 - E capaz de compreender as ideias principais em textos complexos sobre
independente assuntos concretos e abstractos, incluindo discussdes técnicas na sua

area de especialidade. E capaz de comunicar com um certo grau de
espontanei dade e de avontade com falantes nativos, sem que haja tensao

de parte a parte. E capaz de exprimir-se de modo claro e pormenorizado
sobre uma grande variedade de temas e explicar um ponto de vista

sobre um tema da actualidade, expondo as vantagens e os inconvenientes

de varias possibilidades.

Bl E capaz de compreender as questdes principais, quando € usada uma
linguagem clara e estandardizada e os assuntos lhe sdo familiares (temas
abordados no trabal ho, na escola e nos momentos de lazer, etc.). E capaz

de lidar com a maioria das situagdes encontradas naregido onde sefalaa
lingua-alvo. E capaz de produzir um discurso simples e coerente sobre

assuntos que |he sdo familiares ou de interesse pessoal. Pode descrever
experiéncias e eventos, sonhos, esperancas e ambicdes, bem como expor
brevemente razdes e justificacdes para uma opini&o ou um projecto.

Quadro 3 - Descricao das capacidades dos aprendizes Utilizador Independente: Nivel
Limiar B1; Nivel Vantagem, B2.
Fonte: Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas-Aprendizagem,

Ensino, Avaliacdo” (p.49)

3.2 Os Sujeitos da Pesquisa
Os dez aunos participantes da pesquisa estavam na mesma turma no Inglés VI,

portanto no Ultimo semestre. Na data da coleta de dados (28/04/2004), ja haviam tido 25
horas no Inglés VI, ou sga, estavam exatamente na metade do semestre que € composto de
50 horas. Considerando o curso todo, que € constituido de seis semestres, esses alunos ja
haviam tido o equivalente a 275 horas de aulas de inglés no Centro de Linguas de um total
de 300 horas. Com exce¢do de uma auna de poés-graduacdo (F5), todos os outros eram
alunos de graduacdo da universidade. A idade deles variava entre 21 e 26 anos. Todos sem
excecdo cursaram o nivel anterior (Inglés V) na escola, e muitos comecaram nos nivels
basi cos.

Os sujeitos foram identificados pelo sexo, feminino (F) e masculino (M), e através
de nimeros. Para a coleta de dados, os proprios alunos escolherem seus parceiros, com
excecdo das alunas do ‘Par E' (F5 e F6), que chegaram por ultimo na aula. Os pares foram

constituidos da seguinte maneira:
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Par A: FleM1
ParB: F2eF3
Par C: M2eM3
Par D: F4eM4
ParE: F5eF6

As informacfes sobre os sujeitos foram obtidas através de um mini-questionario,

mostradas a seguir no Quadro 4. As respostas originais encontram-se no Apéndice 1.

Sujeitos Curso de Graduacgéo | Anos de estudo | Vivéncia no | Razbes para estudar inglés
deinglés exterior
F1 Ciéncia da | 2anosnocentro | N&o Estudo e trabalho.Gosta de inglés e de
Computacéo outras linguas.
M1 Matemética 2anosno centro | Ndo Empregos  exigem  saber  falar,
escutar,escrever e ler eminglés
F2 Educacdo Fisica 1 ano no centro | Ndo Pode se comunicar com pessoas do
(10 anos no total) mundo todo; € importante para
empregos; é divertido conhecer pessoas
nasaadeaula
F3 Ciéncias Biologicas 2 anos e meio no | Ndo Para 0 emprego e pesquisas
centro
M2 Educacdo Fisica 14 anos no total, | Sim, 6 meses | E importante para seu desenvolvimento
2 anosno centro | Europa/Estados | pessoal
Unidos
M3 Educacéo Fisica 5 anos no total N&o Para emprego e viagens, principalmente
emprego
M4 Economia 3 anos no total Néo Precisado inglés para suavida
F4 Superior de Técnico | 6 anos no total Néo E necess&io para seu emprego, Seu
em Construcéo Civil Curso
F5 P6s-Graduagao 4 anos no total Néo Para seu trabalho
F6 Licenciatura em | 3anosnocentro | N&o Hoje em dia é mas do que

Letras - Portugués

imprescindivel apreender outra lingua,

principalmente inglés

Quadro 4 —Informagdes sobr e 0s sujeitos
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Relatamos a seguir informagdes extras obtidas em entrevistas semi-estruturadas
sobre quatro sujeitos: F1, M1, F3, M6.

O par A era formado por F1 (21 anos) e M1 (23 anos) e ambos eram aunos de
graduacéo da universidade. F1 estava cursando o terceiro ano em Ciéncias da Computacéo
e M1 estava no ultimo ano de Licenciatura em Matematica. Ambos estudaram na escola
publica no ensino fundamental e médio e nunca freqlentaram escolas de idiomas.
Comecaram a estudar inglés no Centro de Linguas no inglés 111 (nivel pré-intermediario) e
no momento da coleta de dados estavam cursando inglés VI, o ultimo semestre (nivel
intermedidrio), portanto havia dois anos. F1 e M1 gostam de linguas estrangeiras. F1
estudava alem&o no centro de linguas e M1 ja havia feito trés semestres de japonés no
mesmo local. Nunca estiveram no exterior, e seu contato com inglés fora da sala de aula é
com aleitura.

Antes do Centro de Linguas, F1 estudava inglés por conta propria. F1 gostava de
aprender as letras de musica em inglés e fazia exercicios extras em casa para estudar para o
vestibular, além de ler livros em inglés. F1 esclarece que como ndo teve oportunidade de
fazer curso de inglés, o que ela podia, dava uma “fucada’. Ja no inicio do seu curso de
graduacdo da universidade, toda a literatura que tinha que ler era em inglés. Em suas
palavras, “ou aprendia, ou aprendiaaler eminglés’, ndo tinha saida.

M1 relata que resolveu estudar inglés no Centro de Linguas da universidade depois
gue conversou com uma representante de uma empresa de computadores, que informou-lhe
gue o dominio da lingua inglesa ndo era mais um diferencial para conseguir empregos, ja
tinha se tornado essencial. Antes do Centro de linguas, M1 teve que ler manuais de
computadores em inglés em seus empregos, e para dar conta teve que utilizar muito o
dicionario. Além das aulas no Centro de linguas, tinha contato com a lingua inglesa através
daleitura de noticias na Internet e de alguns canais de TV como a CNN.

F3 estuda biologia na universidade e pretende fazer pos-graduagdo em Biologia
Molecular, uma parte no Brasil e outra no exterior. Freqgiientou cinco semestres, do Inglés |
ao V1, por dois anos e meio. Fora da sala de aula, faz leituras de artigos técnicos em inglés,
e as vezes tem contato com inglés em palestras e workshops com pesquisadores

estrangeiros.
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M2 (26 anos) estava terminando o curso de Educagdo Fisica e pretendia fazer pos-
graduacdo. M2 comegou no Inglés | no centro, e em seguida passou seis meses no exterior,
quatro meses na Europa e dois nos Estados Unidos. Na volta de sua viagem, fez um teste
para uma reavaliacéo e foi classificado para o Inglés IV. Cursou até o Inglés VI, portanto
por 4 semestres ao todo.

Na proxima tabela, podemos ver as notas finais da avaliagdo de rendimento de cada
sujeito no Inglés VI, agrupados em seus respectivos pares. A avaliacdo do Inglés VI
consistiu em dois testes, um no meio do semestre, outro no final. Esses testes avaliaram a
compreensdo ora e escrita, aém de gramatica. A producdo oral foi avaliada através da
participacéo em aula, apresentagies e projetos.

Tabela 1- Avaliacdes de Rendimento dos Sujeitos

PAR A: F1= 89 |M1= 89
PAR B: F2= 90 |F3= 79
PAR C: M2=82 | M3= 7,1
PAR D: F4= 66 |M4= 75
PARE: F5= 89 | F6= 59

Podemos concluir que o par com maior nivel de rendimento € o par A, e 0 com
menor € o0 par D. O par E chama a atengdo por ter a maior discrepancia de niveis de
rendimento, uma das alunas com nivel mais ato (8,9), com a aluna com o nivel de

rendimento mais baixo (5,9).

3.3 Instrumentos da Pesquisa

Os instrumentos de pesquisa se constituiram em um mini-questionario, a tarefa
dictogloss, e entrevistas com 0s sujeitos. O objetivo do mini-questionério foi saber quanto
tempo eles estudavam inglés e por qué, e se ja haviam estado no exterior. As perguntas
foram as seguintes:

1. How long have you been learning English?
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2. Have you ever been to an English-speaking country? Modificada para ‘ Have you

ever been abroad’ ?

3. Why are you learning English?

O resumo das respostas dos sujeitos encontram-se acima no quadro 4 acima e as
respostas originais no Apéndice 1.

O segundo instrumento de pesquisa foi a aplicagéo da tarefa dictogloss, descrita no
capitulo anterior. A passagem escolhida para a tarefa dictogloss consistiu em um texto
extraido da revista Speak Up (nimero 203, p. 10, 2004) acompanhado pela gravacdo em
CD de &udio. Trata-se de uma introducdo a uma entrevista auténtica cedida por Jack
Nicholson sobre seu filme lancado na época, “Alguém tem que ceder”. Este texto
introdutorio foi escrito pelos redatores da revista, tendo em vista seu publico alvo,
aprendizes de inglés, com o objetivo de facilitar a compreensdo da entrevista subsequente.
Segundo a passagem, Jack Nicholson comegou na industria cinematogréfica em 1958, e
tornou-se uma grande estrela do cinema quando ganhou o Oscar de melhor ator por seu
desempenho em “Um estranho no ninho” em 1975. Além disso, o texto informa que
atualmente o ator continua a trabalhar em filmes de sucesso, a0 contrario de seus
contemporaneos, e introduz a estéria do filme novo, no qual ele faz o papel de um velho
mulherengo que se apaixona pela mée de sua namorada. O texto encerra mencionando uma
pergunta que os jornalistas lhe fizeram: como foi trabalhar com Diane Keaton? O texto

segue abaixo.

Jack Nicholson has been in the film business since 1958 and he has been a major
star since 1975, when he won the Oscar for Best Actor in "One flew over the
cuckoo's nest”. And whereas many of his contemporaries have faded, he still keeps
appearing in hit movies. His latest is "Something's gotta give", in which he plays an
ageing womaniser who falls in love with the mother of his current girlfriend. The
mother in question is played by Diane Keaton and, when Nicholson spoke to a
group of journalists in New Y ork, he was asked what it had been like to work with
her. (Celebrity Management, Revista Speak Up).
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Os critérios adotados para a sel egdo deste texto foram aqueles exigidos para a tarefa
dictogloss: um texto curto, denso, e lido em velocidade normal, no nosso caso pelo locutor
falante nativo no CD de audio. Além disso, escolhemos o texto pelo seu topico. O texto
menciona um filme que estava fazendo muito sucesso na época (“Alguém tem que ceder”),
e portanto, um assunto que poderia ser de interesse dos alunos.

Além disso, escolhemos esse texto pela sua linguagem potencialmente desafiante
para 0s sujeitos, tanto em estruturas como em vocabulario. Entre as palavras possivelmente
desconhecidas estavam hit movies, an ageing womanizer, além da conjucéo whereas. Entre
as estruturas provavelmente desconhecidas estavam o discurso indireto, o tempo verbal
Past Perfect, e a estrutura what-like (he was asked what it had been like to work with her).
Em inglés, para perguntar sobre experiéncias, podemos usar tanto 'how' como ‘what-like’,
sem diferenca de significado entre essas duas formas. No entanto, em portugués temos
apenas uma forma, ‘como’, e 0 uso do ‘how’ e ‘what-like’ € em geral fonte de problemas
para nés brasileiros.” Por exemplo, a pergunta direta feita originalmente na entrevista, que
ndo consta do texto, foi: “How was working with Diane Keaton?'* No texto, também
encontramos tempos verbais como o Present Perfect (has been, has been, have faded), o
gual tinha sido recentemente revisado nas aulas regulares com a professora do grupo, o
Smple Past na voz ativa e passiva (won, spoke, was asked), Smple Present na voz ativa e
passiva ( keeps, is, plays, fallsin love with, is played). No Smple Past navoz ativa os dois
verbos sdo irregulares e navoz passivaregular.

O terceiro e ultimo instrumento de pesquisa foram entrevistas semi-estruturadas
com 0s sujeitos. No semestre seguinte a coleta de dados, sentimos necessidade de obter
informagdes extras sobre os participantes da pesquisa e para tal preparamos uma entrevista
semi-estruturada. Os tOpicos da entrevista envolveram a experiéncia dos alunos com a

lingua inglesa e suas impressdes sobre a tarefa realizada na coleta de dados. Dos dez

“> Segundo nossa fonte em
<http://www.bbc.co.uk/worl dservice/l earningenglish/grammar/learnit/| earnitv334.shtml>Acesso em
07/07/2005

“6 Entrevista acessada pela Internet em < http://movies.about.com/cs/somethingsgotto/a/smtgjn120703.htm>
Acesso em: 07/07/2005
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sujeitos, apenas quatro nos concederam a entrevista (F1, M1, F3, M2), a qual se estendeu
em torno de 20 minutos cada.

3.4 OsProcedimentos da Coleta dos Dados

A coleta de dados foi realizada em uma aula de 100 minutos (em 28 de abril de
2004) no laboratério de linguas da escola a fim de facilitar a gravagdo simultanea dos dez
alunos divididos em cinco pares. Todos alunos aceitaram participar da pesquisa. Como ja
mencionamos, os pares foram decididos pel os proprios alunos e sentaram-se lado alado em
cabines adjacentes. Posicionaram em cabines afastadas dos outros pares para diminuir a
interferéncia na gravagdo. A pesquisadora solicitou que um aluno do par segurasse 0S
microfones (conectados aos ‘fones de ouvido’) e para que o outro escrevesse o texto.

Primeiramente, distribuimos umas fichas para que os sujeitos respondessem ao
mini-questionario (Apéndice 1). As perguntas foram feitas em inglés e nd em portugués
para que ndo houvesse uma ruptura com o andamento das aulas, as quais eram realizadas
todas em inglés. As perguntas foram feitas oralmente em inglés e eles escreveram apenas as
respostas nas fichas.

A seguir, distribuimos uma folha para cada sujeito com as instrugdes sobre atarefaa
ser realizada, reproduzida a seguir:

April 28th, 2004.
Dear English 6 students,
Thank you very much for taking part in my research project. | really appreciate it.
In this experiment, we will be taping you throughout pair work activities. Y ou should speak
as naturaly as you usually do in class with your teacher. Try to forget you are being

recorded.

| would like to point out that all research work is confidential and that your identities will
not be revealed. Individual students will be identified by means of their initials.

First part: We will be doing a reconstruction activity that works like this.
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1- You will listen to a short passage once. While you listen, put your pens down and
try to understand as much as you can. When the passage is over, individually note
down all key wordsand phrases.

For today’ s passage, you will probably need these pieces of background information.

Jack Nicholson was in the films: “ONE FLEW OVER THE CUCKOQO'S NEST” and
“SOMETHING' SGOTTA GIVE"

Diane Keaton worked with Jack Nicholson in “SOMETHING'S GOTTA GIVE"

2- You will listen to the same passage again. This time, take notes while you are
listening. Y ou will not be able to write all words, since thisis not a dictation. Again,
write down key words and phrases. If there is any unknown vocabulary, don’t
worry. You will probably be able to guess the meaning of these words using the
context.

3 - Now work in pairs and record your conversation while you reconstruct the entire
passage as close as possible to the origina version. Share your notes with your partner,
talk about language that is appropriate, negotiate meaning, make inferences. Only one
student writes the reconstruction. Y ou will have 20 minutes for this.

Apos esclarecimentos de algumas dividas, e de ter mostrado a capa da revistacom a
foto de Jack Nicholson, os sujeitos colocaram os fones de ouvido para escutar o texto em
audio. Os sujeitos escutaram a passagem duas vezes.Na primeira vez, fizeram anotagdes
somente apos a escuta para que pudessem processar 0 significado do texto oral. Nao houve
limite de tempo para tal.Na segunda vez, tomaram notas durante a escuta, para que
pudessem processar também algumas formas.

A seguir, retiraram os fones de ouvido e receberam uma outra ficha maior. Um
membro do par ficou responsavel em segurar os fones de ouvido para que servissem como
microfones, e o outro ficou encarregado de escrever na ficha. Em seguida, comecou a
gravagdo nas fitas cassete das cabines. Comegaram ent&o a interagir para a reconstrucéo da
passagem (20 minutos). No meio desse periodo, sem serem avisados previamente, eles
escutam a passagem pela terceira vez, para que 0s sujeitos tivessem a chance de confirmar

ou regjeitar suas hipéteses.
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Depois da reconstrucéo em torno de 20 minutos, pedimos aos sujeitos interromper a

gravacdo e virar a fita cassete para o lado B, para que a proxima atividade pudesse ser

gravada sem problemas de tempo. Distribuimos, entéo, cOpias do texto original por escrito

e umafolha de exercicios parafacilitar a comparacdo entre os dois textos. A folha entregue

€ aseguinte:

Second part: You will now get the origina version. Discuss the following
questions orally and go on taping your conversation. You will probably need to change the
side of the cassette tapes now.Y ou have 20 minutes for this.

1-

2-

What differences can you notice between your text and the original text?
Underline with a highlighter all the differences you can find.

Are there more differences or similarities?
Which ones are grammar differences and which are vocabulary differences?
Are there any other kinds of differences?

Choose some of the differences and fill in the table below. Remember to
keep talking while you are doing this. Just one person needsto write.

Language in your text Language in the original |[Are  your alternatives

text acceptable? Why/Why not?




De posse das reprodugdes escritas por eles proprios, o texto original, e a folha de
exercicios, 0s sujeitos comegcaram a segunda etapa da tarefa, a comparagcdo. O objetivo
dessa fase foi que continuassem a discutir a linguagem, agora com oportunidades de
perceber diferencas entre a sua interlingua e a do texto (notice the gap) na modalidade
escrita. Essa fase também levou em média 20 minutos.

Em nenhum momento houve a participacdo ou auxilio da pesquisadora e os sujeitos
ndo puderam usar dicionérios ou o livro texto. A nossa justificativa para tal procedimento
foi o de‘esticar’ (stretch) o seu sistema de interlingua ao maximo, sem intervencdo externa.

Na entrevista Semi-Estruturada com os sujeitos, a pesquisadora entrevistou 0s
sujeitos individualmente a fim de coletar mais informacdes, ampliando e esclarecendo os

itens do mini-questionario, bem como as impressoes dos sujeitos sobre atarefa.

3.4. Os Procedimentos da Analise dos Dados

O primeiro procedimento realizado foi transcrever as gravagdes na integra

| dentificamos os turnos de acordo com a seguinte definicéo:

Estruturalmente, o turno define-se como a producdo de um falante enquanto €le estad com a palavra,
incluindo a possibilidade de siléncio. Na conversacdo, ocorre a alternancia dos participantes, isto &,
os interlocutores revezam-se nos papéis de falante e ouvinte. Nessa perspectiva, pode-se caracterizar
a conversacdo como uma sucessdo de turnos, entendendo-se por turnos qualquer intervencdo dos
participantes (tanto as intervencdes de cardter informativo, quanto breves sinais de monitoramento,
como: ahn ahn; sei; certo) durante ainteraco. (FAVERO, L.L. et a., p. 35, 2003)

A seguir, identificamos os ‘ Episodios Relacionadas a Lingua’, os LRESs (Language-
Related Episodes): Um episodio relacionado a lingua € definido como qualquer parte de
um didlogo nos quais os alunos conversam sobre a lingua que estdo produzindo,
questionam seu uso, corrigem os colegas ou se auto-corrigem” (SWAIN, 1998, p.70)*".

Para a nossa andlise de dados, utilizamos a classificacéo de LRES com base em
Williams (1999). Também seguimos Leeser (2004) para classificar os LREs de
acordo com a sua resolucdo. Depois de vérias tentativas, produzimos o sistema de
codificagcdo de dados abaixo.

4" Naversdo original: A language-related episode is defined as any part of a dialogue in which students talk
about the language they are producing, question their language use, or other- or self-correct.”
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SISTEMA DE CODIFICACAO DOSDADOS

LANGUAGE RELATED EPISODES ( LRES)

LREsSGRAMATICAIS

Escolha do Tempo Verbal

Formado Verbo

Ordem das Palavras

Preposi¢oes

Pronomes

Artigos

Adjetivo Demonstrativo

Perguntaindireta

LRESLEXICAIS

Significado Palavra

Escolha Lexicd

Ortografia

PronUncia

LREsCOM RESOLUCOES
CORRETAS (RC)

Auto-Corregéo (AC)
Corregao do Outro (CO)
INCORRETAS (RI)

SEM RESOLUCAO (SR)

V gjJamos agora alguns exemplos de L RES da nossa pesquisa.

Excerto 1: LRE GRAMATICAL- TEMPO VERBAL-RI

33
34
35
36
37
38
39

40
41
42

F2
F3
F2
F3
F2
F3
F2

F3
F2
F3

éhéhsol can say while the while many actors failed

Yes

or hasfailed?...((risos))

has failed

has failed

| don’'t know

maybe because it is still important ... that is still important because Jack
Nicholson is till acting

yesyes

((comeca a escrever)) has been failed ... that’s how | write?
“ed” failed

66



43 F2 has been failed ...Jack Nicholson

Excerto 2: LRE LEXICAL — SIGNIFICADO-RC

261 M3 what's“current” ... isthethesimilar for “recently” ?

262 M2 yesit'sthe one that he still

263 M3 the latest? the latest girlfriend?

264 M2 yeah but if it's “current” he till with her if it's the latest he has
broken with her

265 M3 the the recently

266 M2 the one that he is still dating

267 M3 OK

268 M2 it'sthe current girlfriend...

Excerto 3 - LRE LEXICAL-SIGNIFICADO-RC

196 M1 appearsin hit...hit films... hit films
197 F1 hit films?

198 M1 uh films ...that are uh blockbusters uh
199 F1 OK

200 M1 famousfilms

201 F1 famous films?... what are hit films?
202 M1 hit films

203 F1 hit “hit” for me, is hit ((talvez tenhafeito um gesto de 'bater' aqui))
204 F1 Oh these are filmsthat...

205 F1 Impact

206 M1 impact films cause impact

207 F1 hit films
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4 ANALISE DOSDADOS

A andlise dos dados se divide em quatro secdes. Primeiramente, analisamos a tarefa
dictogloss implementada nesta pesquisa a fim de verificar se atingiu a complexidade
amejada, seguindo a formulacéo tedrica de Skehan (1998). Igualmente nos reportamos aos
principios do Processamento do Insumo de VanPatten (1996, 2002) a fim de avaliar se tais
principios estavam atuantes durante a execucdo datarefa. A seguir, examinamos os padrdes
de interacédo oral entre os pares segundo Storch (2001, 2002), e a andlise da metafala dos
sujeitos utilizando a unidade de andlise desenvolvida por Swain (1998), os Episodios
Relacionados a Lingua (LRES). Prosseguimos com a andlise das diferencas individuais
quanto as habilidades cognitivas basicas segundo Robinson (2002, 2005). Por fim, damos

VOZ a n0Ss0S Sujeitos e analisamos seus comentarios sobre a tarefa.

4.1 A COMPLEXIDADE DA TAREFA
Como vimos no capitulo da Fundamentag&o Teorica, os trés grandes fatores a serem
considerados na andlise da complexidade da tarefa sGo a complexidade do codigo

lingUistico, a complexidade cognitiva e o stress comunicativo (SKEHAN, 1998).

4.1.1 O codigo lingtistico
Nosso texto tem um total de 106 palavras, com 48 palavras de contetdo, assinaladas
em negrito abaixo, resultando em uma densidade lexical de 45,2%, portanto, dentro da

densidade tipica de textos escritos™®.

Jack Nicholson has been in the film industry since 1958 and he has been a
major star since 1975, when he won the Oscar for Best Actor in "One flew
over the cuckoo's nest". And whereas many of his contemporaries have

“8 Segundo McCarthy (1990, p.71), os textos escritos caracterizam-se em geral por uma densidade lexical
maior do que 40%, e os orais inferior a 40%. A densidade lexical pode ser calculada contando o nimero total
de palavras de um texto e 0 nimero total de palavras de contelido, e a seguir calculando a porcentagem de
palavras de contelido. Quanto maior a porcentagem, quanto maior sera a densidade lexical (McCARTHY,
1990).
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faded, he still keeps appearing in hit movies. His latest is "Something's
gotta give", in which he plays an ageing womanizer who fallsin love with

the mother of his current gir
Diane Keaton and, when Ni

Ifriend. The mother in question is played by
cholson spoke to a group of journalists in

New York, he was asked what it had been like to wor k with her.

Podemos observar que ha muitos sintagmas nominais no texto, o que segundo

Brown e Yule (1983, p.7) é uma caracteri

stica da linguagem escrita. Ao contrario dos

textos orais, 0 texto escrito pode consistir em sintagmas nominais com pesada pré e pos

modificacdo. O sintagma nomina complexo constitui-se de trés partes. (a) o nucleo; (b) a

pré-modificacéo; (c) a pés-modificacdo. A pré-modificacdo caracteriza-se por (a) adjetivos,

(b) participios; (c) 0 possessivo com 's; (d) substantivos. A pds-modificacéo pode consistir

em (a) sintagmas preposicionals; (b) oragdes non-finite; (c) oragdes relativas restritivas; (d)
oracOes relativas ndo-restritivas; (€) o genitivo com of (QUIRK et al, 1972, p.85, 858, 902).

V g/amos 0s tipos de sintagmas hominais que ocorrem em nosso texto.

Prémodificagao

Ocorréncias

Adjetivo

A major star

Participio Presente

an ageing womanizer

O Possessivo 's

A cuckoo’'s nest

Substantivo Thefilm business ; hit movies
P6s-modificacdo Ocorréncias
Sintagma Preposicional The mother in question;

The Oscar for Best Actor

Orag0es relativas restritivas

...he plays an ageing womaniser who falls
in lovewith ...

OragOes relativas

restritivas

nao-

His latest is "Something's gotta give", in
which he plays an ageing womaniser

O genitivo com of

The mother of hiscurrent girlfriend

Quadro 5—Ocorréncias de Sintagmas Nominais

Com base em Brown e Yule (1983, p.7) e nas ocorréncias acima, podemos concluir

gue 0 nosso texto tem informacfes densamente expressas através das véarias ocorréncias de

sintagmas nominais, com pré e pos modificagdo, e isso possivelmente acarretou em

dificuldade de processamento.
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A subordinacdo, outro fator de complexidade linglistica, estd4 presente no texto
através de seis oragdes subordinadas, assinaladas abaixo em negrito, sendo que as oragdes
relativas também podem ser consideradas como uma pos-modificacdo dos sintagmas

nominais, como acabamos de ver.

Jack Nicholson has been in the film business since 1958 and he has been a major
star since 1975, when he won the Oscar for Best Actor in " One flew over the
cuckoo's nest”. And whereas many of his contemporaries have faded, he still
keeps appearing in hit movies. His latest is "Something's gotta give", in which he
plays an ageing womaniser who falls in love with the mother of his current
girlfriend. The mother in question is played by Diane Keaton and, when Nicholson
spoke to a group of journalistsin New York, he was asked what it had been like
towork with her.

O texto utilizado na nossa tarefa caracteriza-se, portanto, pela complexidade do
codigo lingtistico por meio de sua densidade lexical, com muitos sintagmas hominais pré e
p6s modificados, e pela hierarquizacdo de idéias, através da subordinago.*

Ao ler o texto em voz alta, o locutor inseriu algumas caracteristicas da oralidade,
tais como ligar as frases com and (And whereas many of his contemporaries...; Keaton and,
when Nicholson), mas de resto, trata-se de uma passagem com caracteristicas de texto
escrito, como vimos acima. O texto, com 106 palavras, foi lido em 35 segundos, ou sgja,
180 palavras por minuto. Segundo Richards (1983), esta € uma velocidade média, variando
entre 160 a 190 palavras por minuto, o que pode acarretar em uma significativa dificuldade
na compreensao oral do texto. Portanto, outro fator de dificuldade pode ser proveniente da

velocidade de fala (speech rate) daleitura em voz alta do texto.

4.1.2. A Complexidade Cognitiva
A familiaridade cognitiva e processamento cognitivo sdo fatores que influenciam a
complexidade cognitiva. A familiaridade cognitiva diz respeito a familiaridade com o

topico e sua previsibilidade, a familiaridade com o género do discurso e a familiaridade

“9 Os critérios de sua escolha e os procedimentos de sua utilizac&o do texto encontram-se no capitulo da
Metodologia.

71



com o tipo de tarefa. O processamento cognitivo se refere a organizagdo da informacdo, a
quantidade de ‘ computacdo’, a clareza e suficiéncia dainformacdo e ao tipo de informagéo.

A familiaridade cognitiva

Quanto a familiaridade com o tdpico, constatamos que apesar dos procedimentos
relatados no capitulo da Metodologia, muitos sujeitos demonstraram néo ter conhecimento
prévio suficiente. Alguns ndo conheciam Jack Nicholson nem Diane Keaton, sendo que um
chegou a pensar que Diane Keaton pudesse fazer o papel da mée de Jack Nicholson.
Nenhum sujeito tinha conhecimento ou assistido o filme “Estranho no ninho” (“One flew
over the Cuckoo’s nest”). Isso mostra que os sujeitos precisavam de mais conhecimento
prévio sobre o assunto do texto, e o que foi fornecido ndo foi suficiente, aumentando
possivel mente a complexidade cognitiva.

Vejamos algumas interacBes que mostram a fata de conhecimento prévio dos
sujeitos em relagcdo ao tépico da tarefa. Os excertos 4 e 5 sdo do Par A e indicam o
desconhecimento sobre o filme e o significado de seu nome. O excerto 6 mostra que M2
tinha conhecimento prévio e que por isso pode fazer mais sentido de suas anotacdes e
gudar seu parceiro a compreender melhor o enredo do filme. Outro ponto que chama a
atencéo é a co-construgcdo do conhecimento no didlogo colaborativo que se estabelece entre
M2 e M3. O foco da nossa andlise esta assinalado em negrito.

Excerto 4
10 F1 eh he won this Oscar with the film uh “One flew over the cuckoo’'s nest”((o
titulo do filme estéa na folha de instrucoes))
11 M1 “One flew over the cuckoo’s nest”
12 F1 Yes
13 M1 oh my goodness what a kind of name
Excerto 5
74 F1 one... flew...over...do you know thisfilm?
75 M1 no...actually | never heard ...about thisfilm... before now
76 F1 | have no idea what it meansin Portuguese ((ri)) (...)
Excerto 6
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32 M3 | don’t know if Diana eh in the movie was eh her girlfriend ... uh... his

mother

33 M2 uhm

34 M3 | don’t know ... but | think shewas eh hismother in the film

35 M2 do you think so? ((ri))...but they are almost the same age... what did you
get?

36 M3 love love mother and girlfriend...in my notes

37 M2 uhm

38 M3 what did you note?

39 M2 character girlfriend hefall in love for

40 M3 entdo fall in love with with eh hismother and girlfriend

41 M2 doyou think so? ((ri))... solet’s put that

42 M3 no said said mother

43 M2 yeah?

44 M3 huh huh

45 M2 so with the movie ... uh ((Ié o que ja escreveram )) he won the Oscar in
nineteen seventy-nine with the movie “ One flew over the Cuckoo’s nest”

46 M3 but 1 don't know that the film that she how can | say she ..what she
lover...she...if he... oh what what you said here she that HE n& né love with
the girlfriend

47 M2 character ...((pesguisadora interrompe e pede para eles se identificarem na
fita))

48 M3 what do you think M27?

49 M2 uh... so | don’'t have idea...do you think that Jack Nicholson was fall in
love for Diane K eaton who was the her mom?

50 M3 what you said here? Jack Nicholson ?

51 M2 wasfall in love

52 M3 what isfall in love?

53 M2 islike...

54 M3 demonstrar?

55 M2 apaixonado it'sa

56 M3 falinlove

57 M2 fal in love... fal in loveis ... do you think that he is fall in love for Diane
Keaton this movie, the first movie?

58 M3 | think in the second

59 M2 in the second one... in thefirst one she was his mom

60 M3 ((esta lendo das informagdes dadas))Diona Diona Keaton worked with Jack
Nicholson in *Something's gotta give'

61 M2 so M3 do you think eh... in the first one Diane Keaton was Jack
Nicholson’s moms? no né? they are almost the same age | don’t think
that-

62 M3 | think Diana Keaton is ...I don't know...I think she was eh... Jack
Nicholson’s girlfriend

63 M2 uhm uhm

64 M3 in “Something's gotta give”

65 M2 yeah | think so aswell

66 M3 it'sall right?((risos))

Em relacdo a familiaridade com o tipo de tarefa, segundo informacgdes obtidas
depois da coleta de dados, nenhum sujeito havia feito uma tarefa dictogloss ou dictocomp

anteriormente, nem outra que se assemelhasse. Como ndo puderam resgatar nenhuma
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estratégia usada em tarefas anteriores, talvez ndo tenham se sentido t&o a vontade como em
outras tarefas familiares, o que pode ter aumentado o consumo de recursos de atencdo. No
entanto, todos estavam acostumados a trabalharem em pares em aula e falar em inglés, o

que talvez tenha compensado em parte a falta de familiaridade com atarefa.

O Processamento Cognitivo

O topico do texto envolve a carreira passada e atual de Jack Nicholson, o enredo do
filme novo e uma pergunta especifica dos jornalistas. Nao € estruturado, portanto, com
linhas claras e previsiveis, como em uma histéria ssimples, podendo acarretar em maior
complexidade de processamento cognitivo.

Para avaliar o nivel de compreensdo oral, VanPatten (1996, p.20), bem como Swain
e Lapkin (2001, p.111) e Mamgqvist (2005) identificam ‘unidades de idéias’ (idea units)
nos textos produzidos pelos sujeitos de pesquisa. Unidades de idéias constituem de
informagdes necessérias para expressar o contetido de um texto, definidas abaixo.

Cada unidade consiste em uma Unica oragdo (principal ou subordinada, incluindo oragdes adverbiais

e relativas.) (...) Além disso, locugdes preposicionais pesadas e opcionais também sdo unidades de
idéias. (CARRELL, 1985 apud VANPATTEN, 1996)%.

Nesta pesquisa, também utilizamos as unidades de idéias com objetivo de verificar
guantas unidades nossos sujeitos conseguiram compreender. Primeiramente identificamos
as unidades de idéias do texto original, totalizando 22 unidades de idéias, assinaladas
abaixo.

Jack Nicholson has been in the film industry (1) since 1958 (2) and he has
been a maor star (3) since 1975(4), when he won the Oscar (5) for Best
Actor (6) in "One flew over the cuckoo's nest"(7). And whereas many of his
contemporaries have faded (8), he still keeps appearing (9) in hit movies
(20). His latest is "Something's gotta give" (11), in which he plays (12) an
ageing womanizer (13) who fallsin love (14) with the mother of his current
girlfriend (15). The mother in question (16) is played by Diane Keaton (17)
and, when Nicholson spoke (18) to a group of journalists (19) in New Y ork
(20), he was asked (21) what it had been like to work with her (22).

* Na versdo origina: “Each unit consists of a single clause (main or subordinate, including adverbial and
relative clauses).(...) In addition, optional and/heavy prepositional phrases [are also] idea units”.
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A seguir, identificamos o nimero de palavras, a densidade lexical e o nUmero de

unidades de idé as dos textos reproduzidos pel os sujeitos de pesquisa.

PAR A : FleM1=97 palavras, 56,7% de densidade lexical; 17 unidades de
idéias
Jack Nicholson has been worked as an actor (1) since 1958(2). He won the best Oscar
actor (3) in 1975 (4), with the film “One flew over the cuckoo’s nest”(5).. While many
contemporary actors have faded*, Jack Nicholson keeps active and appears in hit
movies (7). Recently he did the film called “Something’s gotta give’(8). In this film he
wor ked with Diane K eaton. In the story Jack Nicholson plays (9) aman that fallsin love
(10) with the mother of his current girlfriend (11). Diane plays the mother in question

(13). Jack was asked (14) by journalists (15) about how it was working with Diane
K eaton(16).

*Trata-se de uma unidade de idéia mas ndo esta correta em termos de conteido. De acordo
com o original, “engquanto muitos dos contemporaneos de Jack Nicholson desapareceram,
...” @ ndo muitos dos atores contemporaneos.

PAR B : F2 e F3= 102 palavras, 49% de densidade lexical; 15 unidades de
idéias
Jack Nicholson has been in film bussines (1) since 1958 (2). While many actor s has been
failed*, Jack Nicholson still appears (3) in hit movies (4). The major store was when he
was in the movie “One flew over the cuckoo’'s nest” (5) when he won the Oscar (6) on
1975 (7). Now he worked in the movie “Something’'s gotta give” (8). The story is about
one man, that is Jack Nicholson (9), and he falls in love(10) with the mother of his
girlfriend (11). Jack Nicholson was in a interview (12) with journalist (13) and talked

about (14) what it had been like to work with Diane Keaton (15) in the movie
“Something’ s gotta give”.

*Trata-se de uma unidade de idéia mas ndo esta correta em termos de contetido. De acordo
com o original, “enquanto muitos dos contemporaneos de Jack Nicholson desapareceram,

PAR C : M2 e M3=54 palavras; 53,7% de densidade lexical; 9 unidades de
idéias
J.N. has been in the film bussnes (1) since 1958 (2). He won the Oscar(3) as Best
actor(4) in 1975 (5), with the movie “One flew over the Cuckoo's nest”(6). His latest
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movie is “Something’'s gotta give’ (7). In this movie J.N. was follow in love (8) with the
mom of hisgirlfriend (9), who was plaid by Diana Keaton (10).

PAR D : F4eM4 =70 palavras; 48,5% densidade lexical; 10 unidadesdeidéas

J.N. will makeaninterview(1) with journalists(2) of N.Y (3).

J.N. has been actor (4) since 1958(5). He was famous actor in 1975(6), star the film “One
flew over the cuckoo’ s nest” (7) and he was the best actor in that year (7).

J.N. and his girlfriend, DK, stars the film “Something’s gotta give’(8). And the first
qguestion(9) of the journalist(10) about Diane Keaton is “ What have you been like
worked with D.K.?" *

* Esta pergunta esta incompreensivel

PAR E : F5 e F6= 71 palavras,; 50,7% densidade lexical; 14 unidadesde idéias

J.N. started to be in film business (1) since 1958 (2). He won the Oscar (3) for best
actor(4) in 1970 by “One flew...” (5) while others contemporary actors of his(6) have
failed, he continued appearing in films(7). Recently, J.N. was is “Something’s ...(8).In
this film he followed in love (9) by the mother’s his girlfriend (10) played by Diane
Keaton(11). A group of journalists(12) in N.Y.(13) have asked him(14) about “how was
like work with D.K.?".

Para fins de comparacdo e andlise, mostramos todos os dados reunidos na tabela
abaixo.

Tabela 2- Andlise das Reproducdes

Textos Numero de | Densidade | NUumero de
Palavras L exical Unidades de
Idéias
Texto Original | 106 100 % | 100% 22 100 %
Texto Par A 97 91,5 56 17 77,2
Texto Par B 102 96,2 49 14 63,6
Texto Par C 54 50,9 53,7 10 454
Texto Par D 70 66 48,5 9 40,9
Texto Par E 71 66,9 50,7 14 63,6

Podemos observar que todos os textos reproduzidos tem densidade lexical tipica de
textos escritos, isto €, acima de 40%. Isso pode ser explicado pelo fato dos textos serem
curtos, com muitos palavras de contelido, tais como o nome dos filmes, atores e datas. Uma

outra interpretacdo seria que a tarefa promoveu uma producdo mais exigente (pushed
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output), ou seja, atraves de suas exigéncias foi estimulado um texto escrito e ndo oral, com
maior densidade lexical e possivelmente envolvendo maior dificuldade para os sujeitos.

Os textos que apresentam 0 maior nimero de idéias é do Par A (77,2 %), seguido do
Par B (63,6%) e do Par E (63,6). Os textos com 0 menor numero de idéias sdo do Par C
(45,4%) e D (40,9 %). Com excecdo do Par E, parece haver uma relacéo entre o nivel de
compreensdo, medido pelo nimero de unidades de idéias, e o nimero de palavras. Parece
estar claro que quanto melhor a compreenséo oral, quanto maior a producéo escrita.

E interessante observar a semelhanca entre a porcentagens obtidas no nimero de
unidades de idéias e as notas de rendimento final do curso, vistas no capitulo da
Metodologia. F1 e M1 do Par A obtiveram 0 maior porcentagem de unidades de idéias
(77,2 %) e suas notas de rendimento foram ambas altas (8,9). F2 do Par B obteve a nota
mais alta do grupo (9,0) e F5 do Par E a segunda nota mais ata (8,9), e seus pares
obtiveram a segunda porcentagem mais alta de unidades de idéias (63,6%). Os Pares C e D
obtiveram a menor porcentagem de unidades de idéias (45,4% e 40,9%), e suas avaliagdes
variaram de 8,2 a 6,6. F6, a menos proficiente do grupo (5,9) foi beneficiada pela ajuda de
F5. Esses dados parecem indicar o caracter diagnostico da tarefa dictogloss, por estimular
uma producéo mais exigente (pushed output). A tarefa implementada exigiu entender o
conteldo, falar sobre ele e transformélo em escrita. Além disso, 0s sujeitos tiveram que
lidar com estruturas e itens |exicais desconhecidos.

Outro aspecto do processamento cognitivo € a tensdo entre significado e forma.
Como vimos no capitulo da fundamentacéo teodrica, segundo VanPatten (1996, 2002),
lidando com uma capacidade limitada de atencdo no processamento de insumo, oS
aprendizes processam primeiro o significado no insumo, para depois, se sobrarem recursos,
processarem a forma (Principio 1). Parece que isto ocorreu em nossos dados. Veamos
algumas interacoes.

No Par B, no excerto 7, podemos observar que F2 processou o significado de
contraste redlizado entre Jack Nicholson e outros atores em whereas many of his
contemporaries have faded, he still keeps appearing in hit movies, mas ndo |he sobrou

recursos de atencdo para realizar a ligagdo entre a forma whereas e seu significado de
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contraste. Para expressar tal significado, F2 usou uma forma conhecida sua, while, com o

mesmo significado.

Excerto 7
27

28
29

30
31
32
33

F2

F3
F2

F3
F2
F3
F2

yeah because | remember that he said eh “while many contemporary
actorsfailed, Jack Nicholson still appearsin the moviesbut...
yayayeah | think that your... listeningismore... appropriate

OK so what was first? he won an Oscar or the failed actors? | don't
remember it...

| think that the failed actorsistheis before

yesso | write first

Ok

éh éh so | can say whilethe while many actorsfailed

Na fase de comparacdo da tarefa (excertos 8 e 9), quando F2 e F3 puderam

comparar seu texto com o do original, continuaram processando s6 o significado, ndo

percebendo (noticing) a forma whereas. N&o realizaram, portanto, a ligagdo forma

significado também na modalidade escrita. Como n&o foi percebido no insumo, whereas

nao se tornaraintake.

Excerto 8

176
177
178

179
180
181

Excerto 9
218

219
220

F2
F3
F2

F3

F2
F3

F2

F3
F2

about the other ...other actors xxx faded... have faded

isto aqui eu ndo entendi... | didn’t understand

| didn't heard too... and before that “And whereas many of his
contempor aries have faded, he still keeps appearing in hit movies’

eh wewewrote similar

yes

we wrote “while many actors have been failed, Jack Nicholson still
appears...” (...)

can | tell... one? It's the contemporaries have faded and we said uh...
failed While many actors has been failed...((estdo escrevendo))... he
keeps appearing and we said appears

appears

he till appears...

Outro episodio que parece dar evidéncias para o Principio 1 de VanPatten ocorre no

Par A em relacdo ao processamento de “he was asked what it had been like to work with

her” . Nos excertos 10, 11 e 12, podemos observar que F1 processou a estrutura what...like
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acima pelo significado ‘como’ mas que ndo realizou a ligagdo forma-significado
possivelmente por ndo estar ‘pronta’ para percebé-la (notice), o que nos remete a um dos
inibidores de noticing, a saber, a prontidao dainterlingua.

F1 usa ‘how’ e simplifica o tempo verbal de past perfect (‘had been’) para simple
past (‘was'). Em nenhum momento, nos excertos abaixo, F1 demonstra perceber (notice) a
forma what... like, nem a forma do Past Perfect (had been), mas processa seu significado, e
recorrendo a linguagem conhecida para ela, produz uma forma potencialmente aceitavel
(how it was working with her).*

M1, por sua vez, ndo demonstra prontiddo nem para processar a forma what...like,
pelo significado, como F1 assim o fez. M1 ndo consegue entender ainterpretacdo de F1, ja
que processou o ‘like’ como o verbo ‘gostar’, produzindo “why he likes to work with her”
nos turnos 23 e 193. No entanto, ele aceita a argumentacéo de F1, que é convincente, mas

ndo demonstra entendimento da forma e seu significado.

Excerto 10

19 M1 uh the end of the ... the... the... the...that thing played right now the...
reporter asked her asked him something

20 F1 0 Ok yes he was giving an interview

21 M1 Yes

22 F1 and | don’t remember the city but the jour nalists asked-

23 M1 asked why he helikestowork ...with Diane Keaton
[M1 processou a palavra ‘like' como o verbo ‘gostar’ e tenta fazer sentido da
pergunta feita]

24 F1 | understood that he they asked him about how it was working with Diane
Keaton what he ...
[F1 processou apalavra‘like' como aconjuncéo ‘como’]

25 M1 yeah... it'scould be

26 F1 What wasthe the experiencel think it’sthat but ... 1’'m not sure

27 M1 uhm not...me neither neither me... neither?...neither? ...are me no...

neither... am |

*! Segundo El-Dash (2006, comunicacio pessoal), “how it was working with her” esta correto em inglés,
dependendo do stress e da entoacdo usada. Para ser interpretado ‘como foi trabalhar com ela, o ‘was’ deve
receber stress e ser seguido de uma pausa. O ‘working' também deve receber stress e é classificado como
gerandio. Na escrita, ficariaassim “how it WAS ... WORKING with her’. Se ndo houver o stress e a pausa, a
interpretacdo sera algo como ‘como estava funcionando com ela’. Nesse caso, ‘working’ se classifica como
‘present participle’. F1 n&o produziu o stress e a pausa em sua producéo oral.
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Excerto 11

168 F1
169 M1
170 F1
171 M1
172 F1
173 M1
174 F1
175 M1
176 F1
177 M1
178 F1
179 M1
180 F1
181 M1
182 F1
183 M1
184 F1
185 M1
186 F1
187 M1
188 F1
189 M1
190 F1
191 M1
192 F1
193 M1
194 F1
195 M1
196 F1
197 M1
198 F1
199 M1
200 F1
201 M1
Excerto 12
288 F1
289 M1
290 F1

he was asked by journalists about .. | didn’t ...uh understood... | didn’t
understand the question the question... let’swrite what-

what...

how it was-

something-

working with Diane K eaton

liketowork with her...Diane Keaton

how it was or xxx

| don't get this

so let’swrite a general question how it was working with Diane Keaton... |
think it’sxxx... do you agree, or not? | don’t remember this sentence

ah | almost remember but it lacks a little detail

Yes

ah my goodness

((F1 esta escrevendo)) Jack was asked... by journalists-

I’m only guessing if this recorder getting our voice too well ...I don’t think so
we can... test it after the end of the exercise...
OK

Jack was asked by journalists-

but | don't like to hear my own voice ((risos)) /.../

about how it wasworking with Diane?...

how it wasworking?...

how it was?...

if if we haveto write a question-

why...

what...what...why

why did helike to work with Diane?

why did helike... to work

but if you ask why did you like to work with Diane eh... you are concluding
that he liked but they didn’t ask it ask it xxx ...do you agree? because if
you say eh...why did you like playing tennis? | am supposing that you likes
playing tennis

hum hum

so... if I writeit | am supposing that he likesto work with Dianeand | don’t
know if helikes or not to work with her

OK... | agree...but ...but how can... we put this phraseon ?

| think they asked they asked him about if he liked and how it was... how it
was generally... if he liked... how she works... if she is a nice companion
(31p)

huh huh

it'sageneral question

OK... OK ...that’sgood that's good

OK And the mother in question is played by Dianne when Nicholson spoke to a
group of journalists he was asked what it had been like to work with her (( faa
pausadamente)) it had been like...it's something “likeit was’ ... | think (
"what it had been like to work with her" ((fala pausamente))

It had been like eh how it was “como foi” ((fala baixinho))... | think it'sin this
sense “what it had been like” islike“how it was’
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291 M1
292 F1
293 M1

how it was

| think ... I'mnot surebut ...

| got “been liketo work her” | didn’t got the thethe the start of the phrase... |
got from hereto theend [M 1 tem aforma mas néo processou seu significado]

No Par E, F5 também processou a estrutura what...like por significado, mas

igualmente ndo estava pronta para a sua producdo. Primeiramente produziu ‘how ...was...’

(turno 77), mas talvez com a interferéncia de suas anotacdes e da interacdo com F6 inseriu

a palavra ‘like’, produzindo uma forma nédo-padrdo, “how was like work with Diane

Keaton”

Excerto 13
70

71
72
73
74
75
76
77

Excerto 14

143
144
145
146
147
148
149
150
151
152

Excerto 15
209

210
211
212
213
214

F6

F5
F6
F5
F6
F5
F6
F5

F5
F6
F5
F6
F5
F6
F5
F6
F5
F6

F5

F6
F5
F6
F5
F6

Diane Keaton...eh | have a divida in the group of journalist
| don't remember xxx

he was asked about

hum para um grupo dejornalistas

yesele elefoi questionado por um grupo elefoi entrevistado
OK

sobre como foi trabalhar com a Diane

((ri))...Diane Keaton

how ... was...

um grupo ...
in New York...

asked xxx how was

how was ...

como foi

acho que ta bom XXX

how was ...work

how was like work with Diane K eaton?

Como pergunta xxx porquetem o " like" ?

entdo acho que é assim ‘vocé gostou?’ xxx ou como foi? how...
how was...how ... how would you like working with Diane
Keaton?... finished?

“spoketo a group of journalistsin New York he was asked he
was asked what it had been like ...((I1é pausadamente, palavra
por palavra)) what...it...had...been...like... to...work with
her

what?

uh...hewas asked

falou o “ asked what”

“by the group of journalists... what it had been ...

teriasido trabalhar com éa.... que frase estranha
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215 F5 E it had been | heard ...I heard “ever” but | ... maybe I'm
just crazy... “what...what...it...had been...”xxx... voltando
tudo...aqui a gente falou de film business mas a gente esqueceu
de por de novo olha...lembra que a gente anotou o film business...
started to be an actor...

Excerto 16

231 F5 the mother in question is played... by Diane Keaton he spoke to
a group...xxx eu também ndo consigo lembrar what it had been
se esta correto what it had been... what it had been like ... to
work with her... vamos escrever depois a gente volta

Excerto 17

283 F5 E...ndosa ..."agroup of journalistsin New York

284 F6 has asked” ... “hewas asked”

285 F5 ando que aqui ta ele foi entrevistado mas a gente colocou que
0 grupo entrevistou “asked him” ... agora vamos entrar nisso
aqui ((estao lendo palavra por palavra juntas)) “what... it...
had ...been... like...

286 F6 [ what it had been likework ... e a gente colocou
287 F5 “how was like” ...agora nao sei se 0 nosso ta correto...
288 F6 | don't know

289 F5 WE don’t know

No Par B, atensdo entre forma e significado também fica clara nos excertos 18, 19 e
20, nos quais, ao contrario dos sujeitos acima, F2 e F3 focam a forma, mas ndo discutem o
significado. Reproduziram fielmente ‘what it had been like to work with her’ mas em
nenhum momento discutem ou esclarecem o significado dessa estrutura. F3 escutou e ditou
a frase fielmente para F3, que estava encarregada de escrever, aparentemente encarando a
tarefa como um ditado. F2 demonstra uma outra interpretacéo no turno 105 (why did he like
to work), mas ndo arrisca diante da certeza de F3. Demonstram surpresa no excerto 20, ao
constatarem que haviam escrito a mesma frase do original, mas novamente ndo discutem

seu significado.

Excerto 18
98 F3  OK... and after that he... talked to journalists-
99 F2 tojourndists-

100 F3  about thismovie-
101 F2  andwhy...
102 F3  and-
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103
104
105
106

107
110

111
112
113
114

115
116
117
118

119
120
121
122
123

124

F2
F3
F2
F3

F2
F3

F2
F3
F2
F3

F2
F3
F2
F3

F2
F3
F2
F3
F2

F3

why did... he...

and why —

and why did he liketo work

| write here | wrote | wrote what have been like to work with Diane
Keaton.

sowe can writethisOK ((risos)) ... eh thejournalist... like this?
yeah yeah... the Jack Nicholson appears in a... interview with
journalists

OK...and then...

then he talks about what have been like to work... with Diane Keaton

so let’swrite that again...... Jack Nicholson... what did you say?

Jack Nicholson uh ... wastalking (...)((F3esta ditando para F2))and Jack
Nicholson wasin ainterview... with journalists... journalists ...and...
talk about ?

talk about

it's“talked” ?

Yeah ((F2 esta escrevendo)) talked about what had ((?)) been like to
work with Diane Keaton in the movie “Something's gotta give'... ((F2
esta escrevendo))... | think isit

yes...it's talk about what have beenor ...

I 1'l heard what had been like

uhm | heard why-

Why

but... | don’'t know because it's a the end and | forgot so | think that’s it

OK

Excerto 19 (depois daterceira escuta)

143
144

145
150

Excerto 20

194

195

196

197
198
199
200

F2
F3

F2
F3

F2

F3

F2

F3
F2
F3
F2

OK... and then | heard the end... uh... uh...with the journdists and
talked about what it had been like((énfase nesta parte))

Yeah

to work with Diane Keaton

OK | heard the same

“When Jack Nicholson when Nicholson spoke to a group of
journalists’ We said just-

wejust said “ Jack Nicholson wasin an interview with journalists’ ...
“in New York...when he was asked” “what it had been like to work
with her”

been like to work with her and we heard we wrote uh “What it had
been... had been like to work

it’sthe same had been like to work with Diane Keaton

{Diane Keaton Oh ((surpresa)) we we

wewrite wrote

wedid right
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No Par D, M4 processou o significado de what ...like no turno 44 (how is work with
your girlfriend?) mas F4 impde as palavras que havia anotado, resultando em uma frase
sem sentido, uma juncdo de formas. Focaram na forma, querendo encaixar as anotacoes,

mas ndo sobrou atencdo para o significado.

Excerto 20

34 M4 and now | understand that eh...he will do an interview with the
journalists of New Y ork about...work with... Diane Keaton

35 F4 uhm...l don't understand it ...ah the reporter ask asked for him
...eh anything but | don't understand...what xxx the journalist
asked for him... but | don’t understand xxx

36 M4 | understood ...that ...theinterview it's about-

37 H Diane Keaton

38 M4 eh...eh... Jack Nicholson work with Diane Keaton

39 F ah...OK xxx put on ... put on? sai |4 ...eh.. the the the
interview

40 M4 Jack Nicholson will do an interview with journalists of New
Y ork about work with-

41 F4 but but the journalist ASKED for ...him

42 M4 the first ah the first question it’s about this?

443 F4 yeah

4 M4 OK... eh...sothefirst question it’s uh how... how iswork
with your girlfriend? with work with Diane Keaton?...

45 K4 yeah | don’'t know | don’t know ...l don’'t understand

46 M4 can | put it?

47 F4 yeah (( M4 esta escrevendo))

48 F4 uhm the question the question is (...)the question is €eh
...how ...eh... havebeen likendndndbut I... what...what
...have been working ndna | don’t know ...

49 M4 what have you been you like you like

5 F4 eh work what have you...what

51 M4 what have you been like

52 F4 like

53 M4 work with

54 F4 yeah... what have been like ...((est& escrevendo)) worked...
worked... with ...yeah that’s all?

55 M4 | think that's all

Excerto 21

87 M4 he continues Jack Nicholson and his girlfriend Diane Keaton
star the film “ Something’s gotta give’...and the journalists ask

him about this

88 F4 yeah...what have you been like worked with Diane Keaton?
that'sal OK ...wait aminute...

89 M4 I think we make a transformation here and the first question of
the journalists Jack Nicholsonis

N F4 yes ...journalists... about Diane Keaton and what have you

been like work worked with her yeah?...
91 M4 and the first question...



92 F4 what have you BEEN like work worked with her...because
| ...because uh... speak about Diane K eaton and what have
you been like worked with her ...no? xxx

4.1.3 O Stress Comunicativo

O stress comunicativo envolve as condi¢cdes de desempenho em que uma tarefa é
executada tais como a pressdo de tempo, a modalidade (oral ou escrita), a escala, 0 apoio
(support), aimportancia (stakes) e o controle.

Os pares terminaram a tarefa antes do prazo e ndo demonstraram ter pressdo de
tempo, com excecdo do Par E. Devido a0 padrédo de interagdo mais experiente/menos
experiente, elas precissram de mais tempo para completar a tarefa. Vegamos algumas
interacfes que mostram a preocupacao com o tempo de F6.

Excerto 22

116 F6 a gentetem que ser maisrapido

Excerto 23

126 F6 néo funciono sob pressio

O apoio (support) que os sujeitos tiveram na fase de reconstrucdo foi o texto oral,
escutado trés vezes no total, além das informagdes dos nomes dos atores e filmes escritos
na folha de instrucbes. Na fase de comparagdo, O texto escrito serviu de apoio,
implementado para que sobrassem recursos de atencdo e assm 0s sujeitos tivessem
oportunidades de notice the gap entre as suas reconstrucdes e o texto original. Por meio da
leitura, os sujeitos poderiam ir e voltar no texto, fazer inferéncias de pontos que n&o haviam
compreendido na compreensao oral.

Contudo, a modalidade escrita ndo parece ter proporcionado uma maior facilidade
de processamento, 0 que se observa no desempenho dos sujeitos. Independente de sua
modalidade, oral ou escrita, o texto apresentou dificuldades para os sujeitos, indicando que
amodalidade escrita ndo forneceu ‘apoio’, ou sgja, reducdo da carga cognitiva envolvida no

processo de compreensdo. As Unicas excegdes foram F1 (do Par A) e F5 (do Par E) que
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demonstraram habilidades de leitura bem superiores aos outros sujeitos, por exemplo,
fazendo inferéncias de palavras desconhecidas.

A importancia (stakes) mostrou-se ata na maioria dos pares, apesar de ser uma
tarefa para pesquisa, que ndo valia ‘nota’, ou outras consequéncias. A maioria dos sujeitos
estava motivada e queria participar. Todos falaram em inglés com excecéo de F6, que
forcou F5 afalar em portugués. Podemos observar na tabela abaixo, que o Par E foi o Unico
afalar em L1 com ataincidéncia. F6 fala 60,7% em inglés na fase de reconstrucéo e 42,7%

na fase de comparacdo, for¢cando sua parceira, F5, ausar L1 também.

Tabela 3- NUmero de Palavras em Inglés e Portugués

NUMERO DE PALAVRASEM INGLESE PORTUGUES
SUJEITOS | RECONSTRUCAO COMPARACAO %

Inglés | Port | % Inglés | Port | % PARES

Inglés Inglés | INGLES

F1 806 |2 99.7% | 855 2 99.7% | Par A =
M1 673 |1 90.8% | 443 0 100% | 99,8%
F2 50 |0 100% | 342 0 100% |Par B =
F3 454 |0 100% | 313 8 97.5% | 99,5%
M2 918 |2 99.7% | 806 0 100% |Par C =
M3 519 |2 99.6% | 181 0 100% | 99,8%
F4 505 |5 99.0% | 346 11 96.9% | Par D =
M4 425 |0 100% | 137 8 94.4% | 98,3%
F5 506 |198 |71.8% |449 455 | 496% |Par E =
F6 282 | 182 |60.7% | 166 222 | 42.7% | 57%

No excerto 24, podemos observar a ata importancia (stakes) que F5 da a tarefa,
agradecendo a pesquisadora pela terceira escuta (que aconteceu depois de 10 minutos, ou
sgja, no meio dafase de reconstrucdo), o que a g udou muito na sua compreensao.

Excerto 24

55 F5 by the way, Ana, thank you for the last listening ((risos))
thanks a lot OK F6 ((risos)) olha ...I understand now... |
understood now that eh Jack Nicholson eh started in the film
businessin nineteen fifty-eight fifty-eight

56 F6 yes| agree
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F6, a0 contrério, da pouca importancia a tarefa e questiona F5 porque ela esta se
esforcando tanto.

Excerto 25

127 F5 was in "Something's gotta give'xxx... no qual
128 F6 ((ri)) vocé gosta de complicar hein? ((ri))
129 F5 in that movie....

F6 ndo daimportancia ao conteido, por exemplo, para ela tanto faz a data em que Jack

Nicholson ganhou o Oscar.

Excerto 26
172 F5 € ndo ta errado... ta trocado também 1970 ...here in the paper is
nineteen seventy-five...
173 F6 acho que mil novecentos cinqlienta
174 F5 nao setenta ndo ....cinglienta e oito ndo pode ser anterior
175 F6 eu perdi 0" five"
Excerto 27

247 F5 do you think it's acceptable ...changing the dates? nineteen
seventy...nineteen seventy-five?

248 F6 | think that... it was xxx ((ri))comecei a falar em espanhol... sei
I4 eu acho mas ndo tenho certeza
249 F5 a gente anotou setenta e vocé mesmo achando que tinha sido

cinco se agente tivesse anctado trocado é a data que ele
ganhou o Oscar a gente ndo pode trocar a data assim ent&o
ndo é aceitavel a gentetrocar cinco anos uma data que é exata
qgue é importante ... ndo seria aceitavel... por exemplo... a
genteter que eu ouvi setenta e cinco e a gente xxx ouvi setenta
no caso... mas é que Vvocé ouviu setenta e cinco antes mas
aqui vocé pos setenta olha

250 F6 € que agente acabou concordando e colocando setenta

251 F5 mas esta troca-

252 F6 na segunda vez foi

253 F5 mas esta troca ndo é aceitavel... esse éum erro né?

254 F6 vocé fala a troca aqui?

255 F5 € da gente ter anotado setenta se for mesmo 75 vocé acha que
é aceitavel?

256 F6 ah:: ((fez entonacéo de que agor a entendeu)) ...n&o why not?

257 F5 ah becauseit’s a specific date xxx...

Outro episddio em que F5 e F6 mostram estar em agendas diferentes é o que
discutem se failed, o verbo que tinham escrito na sua reproducéo escrita, e faded o verbo

gue constava no texto original, tinham o mesmo significado. F6 primeiramente admite ndo
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conhecer a palavra faded, mas quando F5 afirma que a opgao delas (failed) n&o era correta
no contexto, F6 se recusa a admitir o ‘erro’. F5, no entanto, como esta dando importancia a
tarefa, ndo aceita uma explicacdo que ndo fosse satisfatoria, e se instala, a partir dai, um
clima de confrontacdo entre F5 e F6.

Excerto 28

257 F5 “havefaded' ... “havefailed”... have-
258 F6 faded...l | don't don't | don't know “faded”
259 F5 no | think it's not acceptable

260 F6 what?

261 F5 I think it’s not acceptable...

262 F6 why? Xxx

263 F5 do you know theword “faded” ?

264 F6 eu tinha entendido outr as frases xxx

265 F5 mas vocé sabe se existe “ faded” ?

266 F6 no... I don’t know xxx

Ouitros sujeitos voltavam para 0 mesmo problema varias vezes, até que uma solucao
satisfatoria fosse encontrada. 1sso pode ser considerado uma evidéncia que estavam dando
importancia para atarefa, ja que ndo se contentavam com qual quer solucéo.

No excerto 6 acima, podemos observar o engajamento de M2 e M3 em 35 turnos ao
se esforcarem a chegar a uma solucéo satisfatoria para ambos em termos de significado do
texto. M2 parece saber desde o inicio que Diane Keaton néo fazia o papel de mée de Jack
Nicholson uma vez que “they’re almost the same age”, mas ndo impde seu conhecimento
de forma autoritéria, deixando M3 especular sobre 0 assunto. Também chama a atencéo o
empenho deles em evitar o uso de L1 diante de dificuldades, por exemplo, quando M3 diz
“oh what what you said here she that HE na néa love with the girlfriend”.

Nota-se aimportancia dada a tarefa nos excertos 10, 11 e 12 acima, quando F1 e M1
discutem o significado de “ he was asked what it had been like to work with her” em 49
turnos em diferentes momentos durante a tarefa. Fica claro, em sua interagéo, que querem
tirar o maximo datarefa, ndo se satisfazendo com qual quer solucgéo.

Essa primeira secéo da andlise dos dados parece indicar que a tarefa foi complexa
para os sujeitos pela densidade de informagdes e pelo codigo linglistico do insumo. No
processamento do insumo, o efeito de trade-off por atencdo atuou muito fortemente: alguns

aprendizes focaram no significado, ndo |hes sobrando recursos de atencéo para a forma, ou
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focaram na forma, sem processar seu significado. No stress comunicativo, chamou a
atencdo que a mudanca da modalidade oral para escrita do insumo n&o resultou em menor
stress comunicativo para os sujeitos, com excecéo de F1 e F5. Além disso, a importancia

(stakes) dada pelos sujeitos para a tarefa parece ter influenciado o seu desempenho.

4.2 A INTERACAO
4.2.1 Analise quantitativa dainteracdo em pares

Apos a transcricdo das interagfes gravadas em audio dos pares, procedemos a uma
quantificaco do ndmero de turnos por pares (tabela 4), niUmero de turnos por sujeito
(tabela 5), nimero de palavras por sujeito e por par na fase da reconstrucéo e comparacdo
(tabela 6), e niumero de palavras por turno por sujeito (tabela 7). O objetivo dessa
quantificacdo foi dar apoio a andlise qualitativa.

Tabela4 —NUmero de Turnos por Pares

TURNOS TURNOS TURNOS
Reconstrucdo | Comparacdo | TOTAL
PAR A =227 PAR A =127 PAR A =354
PARB =151 PARB =70 PARB =221
PARC=195 | PARC=77 PARC =272
PARD =92 PARD =58 PAR D =150
PAR E= 152 PAR E =139 PAR E =291

O numero de turnos por pares mostra que o Par A é o0 que mais interage (354
turnos), enquanto que o Par D o0 que menos interage (150 turnos). Isso parece estar
relacionado tanto com o nivel de proficiéncia dos sujeitos quanto ao padréo de interacdo
estabelecido. O Par A apresenta um padrdo de interacdo colaborativo, e o Par D alterna
padroes de mais experiente/ menos experiente, com 0 de menos experiente/menos
experiente. O par E chama a atencéo pelo alto nimero de turnos na fase de comparacdo da
tarefa. F5, a mais proficiente do Par E, explicou e muitas vezes traduziu partes do texto
para F6, que demonstrava muitas dificuldades de compreensdo. Para resolver essas

dificuldades, houve muitas solicitagdes de esclarecimento, resultando em um nimero maior
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de turnos do que os outros pares. E importante ressaltar que o Par E é o Gnico par que fala
em L1 com ataincidéncia, o que diminuiu a carga cognitiva da tarefa para esses sujeitos,

portanto, 0 seu numero de turnos ndo pode ser comparado com 0s dos outros pares.

Tabela5—Numero de Turnos Por Sujeito

SUJEITOS | TURNOS TURNOS TURNOS
Reconstrucdo | Comparacdo | TOTAL

F1 113 63 176
M1 114 64 178

F2 76 35 111

F3 75 35 110
M2 98 39 137

M3 97 38 135

F4 47 30 77

M4 45 28 73

F5 74 63 137

F6 78 76 154

Natabela 5, podemos observar que os pares demonstraram habilidades de interacéo,
como podemos ver na igualdade de distribuicdo de turnos entre os sujeitos de cada Par.
Nota-se, na fase da comparacdo que todos diminuiram o nimero de turnos em relacdo a
fase de reconstrucéo. Pode ser que a atividade ndo tenha suscitado muito interesse, ou que
ndo sabiam o que dizer nas comparacdes. Por exemplo, podem ter percebido (notice) as
diferencas, mas seu nivel de interlingua ndo os ter capacitado a verbalizar essas diferencas.
Podem ter percebido diferencas, mas néo ter realizado ligagOes entre forma e significado.
Ou ainda, como Williams (1999, p.612-613) aponta em relacdo a alunos iniciantes, ao invés
de uma lacuna (gap), podem ter percebido um abismo. A autora explica que para haver um
notice the gap a interlingua dos aprendizes ndo deve estar tdo distante da L2/LE,
concluindo gue somente os alunos com maior proficiéncia podem se valer desse processo
de comparagéo cognitiva. Embora todos os sujeitos nesta pesquisa estivessem um uma
mesma classe, encontramos diferencas marcantes em relagdo a seus niveis de proficiéncia,
revelados tanto na avaliagdo de rendimento final do curso como em seu desempenho da
tarefa.
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Tabela 6 — Numero de Palavras na Producéo Oral

NUMERO DE PALAVRAS

Sujeitos | Reconstrucéo | Total Comparacao | Total Total TOTAL
Pares Pares Sujeitos PARES
N % N % N %
F1 808 |545 |ParA= 857 |66 Par A= | 1665|598 | Par A= 2782
M1 674 | 455 |1482 443 | 34 1300 1117 | 40,2
F2 510 529 |ParB= |342 516 |ParB= |852 |524 |ParB= 1627
F3 454 471 | 964 321 |484 | 663 775 | 47,6
M2 920 | 638 |ParC= 806 |816 |ParC= |1726|71 Par C= 2428
M3 521 | 36,2 | 1441 181 | 18,3 | 987 702 | 29
F4 510 |545 |PaD=|357 |711 |PaD= |867 |603 |ParD= 1437
M4 425 | 455 |935 145 | 289 | 502 570 | 39,7
F5 704 | 603 |ParE= |904 |70 ParE= | 1608 | 65,3 | Par E = 2460
F6 464 |39,7 | 1168 388 | 30 1292 852 | 34,7
18001 AFL
L EM1
14007 O F2
120017 O E3
100017
800+ H M2
6004 OmM3
4004 EF4
2001 Om4
o+ BF5
PALAVRAS TOTAL BE6

Figura 6: NUumero de palavras por sujeito

Tabela 7- Namer o de Palavras por Turno
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SUJEITOS | PALAVRAS | TURNOS PALAVRAS
TOTAL TOTAL POR TURNO
F1 1665 176 9,46
M1 1117 178 6,27
F2 852 111 7,6
F3 775 110 7,04
M2 1726 137 12,59
M3 702 135 52
F4 867 77 11,2
M4 570 73 7,8
F5 1608 137 11,73
F6 852 154 5,53
14+ OF1
12 BEM1
101 OF2
g OF3
B M2
617 EM3
arl mF4
247 ] OmM4
0_‘ HF5
PALAVRAS POR TURNO B F6

Figura 7: NUumero de palavras por turno de cada sujeito

Nas tabelas 6 e 7 e nas figuras 6 e 7, podemos observar que em geral 0 maior
nimero de palavras no total, e o0 nUmero de palavras por turnos sdo produzidos pelos
sujeitos que exerceram o papel de mais experiente. Os sujeitos F1, F2, M2, F5 fazem o
papel de mais experiente em geral, ocorrendo trocas de papeis ocasionalmente. F4 produz
um alto nimero de palavras por meio de seu uso de estratégias de comunicagdo, através de
repeticbes e preenchimento de pausas. M2 tem a melhor producdo oral do grupo como

podemos perceber no nimero de palavras e nimero de palavras por turno.
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F6, a menos experiente, teve um alto nimero de turnos (154), mas a maior parte em
portugués, e por meio de turnos curtos com poucas paavras. | don’'t know, OK . Esse
grande numero de turnos do sujeito F6 pode ser explicado pelo grande numero de
solicitacfes de esclarecimento de sua parte. Apesar de F6 equilibrar em nimero de turnos
com F5, 0 mesmo ndo ocorre em relagdo ao nimero de palavras. F5 produziu o dobro de
palavras (65,3%) do que F6 (34,7%). F5 mostrou ter experiénciaem leitura (é aluna de pos-
graduacdo) e ‘destrinchou’ o texto. Mostrou prontidéo para perceber as diferencas e levou
atarefaa sério (high stakes), ndo aceitando qualquer resolucéo para os problemas.

M3 falou pouco na fase de comparagdo. Nessa fase, M2 dominou a tarefa e
menciona isto na entrevista semi-estruturada. M2 fez as comparagOes e deliberou as
resolugdes sem tentar envolver M3. Nessa fase, M2 passa a exercer o papel de dominador e

M3 passivo, emboratoda interacdo tenha sido realizada com muita cordialidade.

4.2.2 Andlise Qualitativa da interacdo em pares

Nesta secéo, analisamos como os aprendizes abordaram a tarefa e os padrdes de

interacdo que adotaram, seguindo Storch (2002).

PARA:FleM1
A estratégia do Par A na abordagem da tarefa foi de primeiramente discutir o que

entenderam do contedido do texto como um todo para SO depois comegar a escrever. Assim,
até o turno 32 so discutiram a compreensdo do texto, e tendo o compreendido em linhas
gerais, € que comecaram a escrever e discutir sobre a forma, produzindo os LRES. 1sso
mostra a prioridade que deram a0 significado, e que a forma foi consequéncia da
compreensdo, e que ndo estavam encarando a tarefa apenas como um ditado, ou uma
transcrigao.

F1 assume o papel de mais experiente, esclarecendo algumas partes do texto que
M1 ndo entendeu, demonstrando uma compreensdo do contetido do texto oral bem superior
a0 de M1. Apesar da superioridade de F1 em relacdo a compreensdo oral do texto, ela
solicita a contribuicdo de seu parceiro e M1 oferece contribui¢bes com base em suas
anotacdes. Observa-se uma aternancia de turnos, sem nenhum dos dois dominando a

interacdo. Por exemplo, M1 menciona que os contemporaneos de Jack Nicholson haviam
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desaparecido de cena. Neste momento, M1 faz o papel do mais experiente explicando a F1
o significado de faded. Vemos ai entdo a troca de papéis. até entdo era F1 que auxiliava
M1, mas agora M1 forneceu uma explicacdo completa do significado de verbo ‘fade’.

F1 e M1 se complementam, portanto, trocando de papéis como 0 mais experiente e
0 menos experiente. F1 tem uma boa compreensdo oral enquanto que M1 tem uma
compreensdo oral inferior, mas, no entanto, demonstra maior conhecimento declarativo de
regras como a da formagédo do Present Perfect, e vocabulério especifico como o significado
de fade e hit movies.

O padréo de interacdo de F1 e M1 é o0 que o0 Storch (2002, p.128) aponta como o
padréo colaborativo, 0 quadrante 1 na figura 5, ou sgja com alta igualdade e mutualidade.
Altaigualdade porque ambos tém o0 mesmo grau de controle e autoridade sobre a tarefa. Por
exemplo, na fase da reconstrucdo, F1 tomou a iniciativa em como abordar a tarefa,
discutindo primeiro para depois escrever, enquanto que na segunda fase, a da comparagao,
M1 prop6s preencher a folha de exercicios e continuar a gravacéo. Além disso, por toda a
interacdo, os participantes demonstraram equilibrio no gerenciamento da tarefa.

Quanto a mutualidade, nota-se 0 alto enggjamento com que o outro diz, como
podemos observar nos Excertos 10, 11, 12 acima, e nos Excertos 44, 45, 48 e 49 abaixo.
Nesses excertos, e em toda ainteragdo de F1 e M1, podemos observar que o discurso desse
par € muito coeso. Segundo Storch (2002, p.310), a coesdo é criada quando os participantes
incorporam e repetem a fala do outro (excerto 44), complementam e continuam a fala do
outro (excerto 45), ou completam afala do outro (excerto 55).

Durante os LRES, F1 e M1 trabalham conjuntamente, solicitando e fornecendo
informagdes e oferecendo sugestfes. No entanto, também analisam a contribui¢&o do outro
de forma critica, mas sempre de forma construtiva, chegam a resolucdes aceitaveis para
ambos, mesmo que com um grau de incerteza quanto a correcdo da linguagem. Os
episodios ‘has been working’, excertos 44, 45, e ‘have faded’, excerto 55 mostram isso de
formamuito clara.

Em suma, € uma interacdo gque se encaixa perfeitamente no padréo colaborativo de
Storch (2002). E importante ressaltar, no entanto, que ambos tem um ato nivel de

proficiéncia.

94



Par B: F2eF3

F2 e F3, a0 contrario de F1 e M1, encaram a tarefa mais como um ditado, se
preocupando mais com a reproducdo fiel do que uma recriacdo a partir do significado
compreendido, o que nos remete ao artigo de llson nos idos anos 1960. L& esse autor ja
apontava, em relacdo ao dictocomp, que os alunos poderiam interpretar a tarefa como se
fosse um ditado ou uma composi ¢éo.

Nas interagOes abaixo, excertos 29 e 30, podemos observar que o foco de atengdo
recai nas formas escutadas e anotadas. Como podemos observar nessas interagdes, 0 par se
interessa mais pela forma, pelo 0 que ouviram ou escutaram, e ndo discute muito o
significado. No excerto 30, turno 133, F2 produz ‘major stars mas muda para ‘story’
guando F3 afirma que ouviu ‘story’. F2 aceita a forma escutada, ‘story’, e ndo questiona
por que ndo ‘star’, que fazia sentido no texto. A impressdo que fica € que tanto F2 como F3
poderiam ter tirado maior proveito datarefa se tivessem focado mais no significado.

Excerto 29

F2  what did you wrote?... you didn’t wrote?

86 F3 I didn't wrote ((risos))

87 F2 uh... [fall in love]

88 F3 [fall in love]
Excerto 30

ESCUTAM A PASSAGEM PELA TERCEIRA VEZ

127 F2 so | heard that Jack Nicholson has been in film business so that ...
don’t have the “working” ...since nineteen fifty-eight

128 F3 yesah

129 F2  and while many actors failed-

130 F3  Jack Nicholson still appearsin hit movies

131 F2  hit movies

132 F3 111 heard hit movies

133 F2  ((escreve)) hit movies... themajor stars

134 F3  Story

135 F2  story?

136 F3 yeah| heard story

137 F2  story waswhen when

F2 é amais experiente e mostra habilidades em todas as partes da tarefa. Contudo,

ha troca de papeis esporadicamente, ou sgja, F3 também exerce o papel de mais experiente.

F3 tem boa compreensdo oral, mas pouca competéncia para produzir.
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Em outro episodio, nos excertos 18 e 19, F3 entendeu ‘what it had been like to work
with her”, e reproduziu exatamente igual, e com seguranga. F2 aceita mas ndo questiona o
que essa frase significa. A mais experiente, F2, aceitou a contribui¢do da menos experiente,
F3. E possivel que essa troca de papeis se relacione com a seguranca que F3 demonstrou ao
reproduzir as formas mencionadas acima. 1sso indicaria que esse tipo de tarefa gera muita
incerteza, e entdo aguele que mostra certeza, assume o papel de mais experiente e se
responsabiliza pel as resolucdes.

Contudo, F3 muitas vezes faz sugestdes com menos seguranca. Nesses casos, nota-
se que F2, a mais experiente, tende a recusar as sugestdes que sabe que sdo inadequadas,
mas o faz com muito tato, com cordialidade e sutilmente, sem ofender F3. Fica claro nessas
situagOes que realmente trata-se de uma relagéo social, como Storch (2002) afirma, e assim
atendéncia € ser diplomatico nas discordancias. Na interacéo abaixo, excerto 31, podemos
observar um exemplo de tal evento. Nesse episddio, F2 rejeita a sugestdo de F3, segundo a
gual ‘appeal’ significaria‘ protagonista’ com muito tato.

Excerto 31

10 F3 did you heard that hewin the Oscar?

11 F2 yes and | heard that eh many actors failed many contemporary
actors failed and he still do the movies... he still appears in the
movies ...did you heard that?

12 F3 Yes

13 F2  did you hear that?

14 F3  butl butl didn’t understand thetheword

15 F2 | think it's“appears’

16 F3  Appears

17 F2 I don’t know if thisis-

18 F3 it's“appears’ or “appeal”?

19 F2  uhm ((risos))

20 F3  becausel understand... like*“appeal”

21 F2  but what's"appeal” ?

22 F3 ehisehimportant eh protagonist of the film

23 F2  ah... ((faz entonacdo de que entende))

24 F3  romantic protagonist

25 F2 can be... and now what do we do?((risos))

26 F3 I didn'tlistenif wasif was “appeal” or “appears’

27 F2  yeah because | remember that he said eh “while many contemporary
actorsfailed, Jack Nicholson still appearsin the moviesbut...

28 F3 yayayeah | think that your... listeningismore... appropriate
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Na interacdo de F2 e F3, h&4 evidéncias de ata igualdade, ou seja, ambas
participam do gerenciamento da execucdo da tarefa da mesma forma Quanto a
mutualidade, parece que o0 engajamento com a contribuicdo da mais experiente, F2, com a
da menos experiente, F3, ndo é tdo alta uma vez que F2 ndo confia muito na qualidade da
contribuicdo de F3, ou sgja, na corregdo de linguagem que F3 produz, rejeitando algumas
de suas contribui¢cbes com diplomacia. Apenas quando F3 mostra seguranca, € que F2
decide aceitar sua contribuicdo. Portanto, sua interacdo consiste de moderada a ata
igualdade e modera mutualidade, caracteristicas do padréo mais experiente/menos

experiente.

Par C: M2eM3

M2 e M3 negociam o significado do texto em inglés, mesmo diante de dificuldades,

com excegdo de uma breve instancia no excerto 6, que reproduzimos abaixo.

M3 what isfal in love?
M2 islike...

M3 demonstrar?

M2 apaixonado it'sa
M3 Fal inlove

M3 demonstra ter conhecimento declarativo sobre alguns aspectos linguisticos
como a ortografia e gramética. Também demonstra ter boa compreensdo oral em relagdo a
informacBes pontuais como as datas. Ha evidéncias que tenha feito um processamento mais
‘bottom-up’ a0 contré&rio de M2 que tende a um processamento mais top-down. E
importante ressaltar que M2 tinha mais conhecimento prévio sobre 0s assuntos como vimos
no excerto 6 acima.

M2 é o0 mais experiente e explicou o contelido e alguns aspectos lingisticos para
M3. M3 se esforca muito e consegue interagir com M2, parecendo tirar proveito da
interacdo. Durante as deliberacdes nos LREs, M3 faz algumas contribui¢cdes, como por
exemplo, em relagdo a data do Oscar. Ele havia anotado e sugere a data correta para 0 ano
do Oscar, ou sgja, 1975. M2, 0 mais experiente, contudo, havia anotado 1979, e recusa a
sugestdo de M3 (1975), a qual estava correta. M3 ndo se impde na interacdo e aceita a
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sugestéo de M2 (1979). Nesse caso e em outros, M3 parece desconsiderar a contribuicdo de
M2.

Na fase da reconstrucdo, podemos considerar que o par estd em um padrdo mais
experiente/menos experiente, com moderada igualdade e moderada mutualidade. O mais
experiente, M2, tem mais controle sobre a tarefa, mas estimula M3 a participar. Contudo,
na fase da comparagdo, muda o padréo de interacdo: M2 faz o papel de dominante e M3
passivamente aceita as deliberaces do colega. Nesse novo padréo, dominante/passivo, M2
faz um papel mais autoritario, dominando o gerenciamento da tarefa e toma as decisdes nos
LREs. M3 ndo desafia M2, e ndo tenta negociar. Podemos verificar esse padrédo de
interacdo por meio da quantificagdo do nimero de palavras. Natabela 6, podemos observar
que M2 usou 71% contra 29% do nimero de palavras na interacdo da fase de comparacéo.
Na tabela 7, podemos verificar que M2 produziu 12,59 palavras por turno e M3 5,2. Fica
evidenciado, portanto, em nimeros o que tinhamos observado na analise qualitativa.

M2 parece estar consciente de seu estagio de interlingua. Faz uma auto-avaliagéo no
final da interacdo de seu desempenho no excerto 64, turnos 210-212: “uh...we missed two
parts and whereas many of his contemporaries ((pronuncia com dificuldade)) has ((no
origina est4 "have")) faded/feded/ faded that | don't know what means that ... and we
missed this part he plays “ Something’'s gotta give” he plays an ageing /again/ womanizer/
ai/”. Com isso, parece que esta definindo o seu estdgio de prontiddo, ou sga, ndo
produziram aquilo para o qual ndo estavam prontos.

Apbs o termino da gravacdo M2 pergunta a pesquisadora o significado das duas

partes do texto que ndo conseguiu entender.

Par D: FAeM4

Para dar conta da tarefa, F4 e M4 usam estratégias de compensacdo para evitar
trabalhar com a linguagem que ndo conheciam. M4 usa muitos ‘yeah” e “1 don’t know”, “I
don’'t understand” e muitas repeticdes em sua fala a fim de evitar pausas e interromper a

interacdo. Como Skehan aponta (1998, p.34), “a repeticdo serve para reduzir a carga
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processual, facilitar o desenvolvimento da conversacéo e também tornar as coisas menos
152

ameagadoras.”>. Podemos observar exemplos de repetices de F4 nos excertos 32 e 33.

Excerto 32

35 F4 Uhm...| don't understand it ...ah the reporter ask asked for him
...eh anything but | don't understand...what xxx the journalist
asked for him... but | don’t understand xxx

Excerto 33
45 K4 yeah | don’'t know | don’t know ...l don’'t understand

F4 tem maior controle do gerenciamento da tarefa, tomando a iniciativa de comecar
a reproducéo de novas partes do texto, solicitando gjuda de M4, mantendo a interacéo e
evitando siléncios. Em alguns momentos, principamente na fase de reconstrucdo, M4
também controla a tarefa. Por exemplo, F4 era a encarregada de escrever, mas diante de
suas dificuldades de compreensdo, M4 toma a iniciativa e ele proprio escreve um trecho.
M4 apresenta uma melhor compreenséo do texto e producéo oral do que F4 e nesse caso faz
0 papel de mais experiente. Podemos observar M4 dando assisténcia a F4 na interacéo
abaixo, no excerto 34. M4 exerce o papel de mais experiente aqui gudando F4 na ordem de

palavras.
Excerto 34
15 H and ...the third key words eh HAS BEEN...has been but | don't
understand the... the... therest ...has been and-
16 M4 and hit...hit...hit movies
17 F4 hit movies... contemporany contemporany ...uh... he mades
eh hit-
18 M4 he makes hit movies
19 H hit movies contemporany
20 M4 contemporany hit movies...and now he makes...
21 F4 yeah... and now... and now he mades contemporany
uh...film...movies
22 M4 contemporany hit movies
23 F4 yeah ((F4 esté escrevendo))
%2 Na versio origina: “... repetition serves to reduce the processing load, facilitate conversational

development and also make things less threatening.”
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Na deliberagdo dos LRES, contudo, a interagcdo entre F4 e M4 pode ser
caracterizada como entre dois menos experientes, uma vez que ambos carecem de
competéncia linguistica para a execucéo da tarefa. Parece ter havido um abismo (Williams,
1999) entre seus sistemas de interlingua e a lingua alvo do texto, que como ja vimos, é
bastante complexa.

No excerto 35, podemos observar F4 pedindo assisténcia e ndo obtendo a
informacdo que necessita. F4 precisa saber como se diz “tornou-se famoso”, mas nem ela
nem Seu parceiro conseguem resolver a duvida. A sugestdo de M4 é uma estratégia de
simplificagdo “he was famous’, ele eralfoi famoso. Como n&o ha outro recurso, F4 se
resigna com a sugestdo. N&o podemos dizer que houve construgdo de conhecimento em sua
interacdo. Chegaram a um “beco sem saida’, mostrando que a interagdo em pares tem seus
limites quando ndo ha um parceiro mais experiente, o auxilio do professor, ou o uso de
recursos como dicionérios. O Par D caracteriza-se, portanto, em muitas instancias, por dois
Sujeitos menos experientes, 0 que pode ocorrer em sala de aula, mas que aliteraturade ASL
geralmente ndo discute.

Excerto 35

74 F4 nineteen- fifty-eight... but the.. but he ...be-... he ...ah how
can | say “tornou-se’? be- be- eh...he was famous famous in
the nineteen seventy-five with the the films “One flew one
flew over the Cuckoo’'s nest”. Ok?... ((M4 esta escrevendo e
F4 est4 ditando)) has has been ... actor actor ...since since
nineteen fifty-eight... he ...hewas..

75 M4 he he was afamous actor

76 F4 isto hewas a ...(( M4 esta escrevendo)) but but but tornar?how
can | say tornou-se?...eh he was famous actor

PARE:F5eF6

A gravagdo de F5 e F6 ndo ficou boa porque ndo falaram perto do microfone e
fizeram muito barulho ao segurar os microfones (que na verdade eram os fones de ouvido).
A voz de F6 ficou particularmente muito baixa.

Logo no inicio da interagdo, no excerto 36, turno 5, F6 cochicha algo em portugués
no ouvido de F5 para ndo sair na gravacdo. F5 permite F6 falar em portugués e F6 entdo
explica que ndo fez muitas anotages porque néo tinha entendido as instrucdes da tarefa.

Logo em seguida, F5 retorna para atarefa e ao uso de inglés.
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Excerto 36

3 F5 | am seeing that you wrate nineteen éh... seventeen ?

4 F6 € ndo entendi direito

5 F5 you don't listen?...uhn...((cochichos)) vocé pode falar ((risos))

6 F6 eu pensel que as frases no comego ndo era para ser colocado e eu
fiqueli esperando o rapaz comecgar falar e tinha acabado a fita
((ri))... por isto que eu xxx

7 F5 € bem vamos comegar a tentar reconstruir o ...primeiro...he won...
the Oscar for best actor...uh... by “One flew over the Cukoo's
nest”... | don't remember very well the first uh... the first
paragraph...

F5 tenta envolver F6 na tarefa, ao perguntar se ela concorda com sua contribuicéo,

como por exemplo, nos turnos 13 e 15 no excerto 37.

Excerto 37

13 F5 yes... ((comeca a escrever)) uh entdo Jack Nicholson... start...
started to be an actor... in nineteen fifty-eight. Do you agree?

14 F6 uh?

15 F5 do you agree with-

16 F6 yes| agree

F5 continua a tentar envolver F6 na interagdo em inglés, mas F6 ndo consegue
produzir em inglés. Muitas vezes comeca uma frase em inglés e termina em portugués, ou
vice e versa, como podemos observar nos excertos 38, 39, 40.

Excerto 38
70 F6 Diane Keaton...eh | have a davida in the group of journalist |
don't remember xxx

Excerto 39

28 F5 ahn ...he continue | | | remember something he continue uh
appearing in other contemporaries films ...

29 F6 ((risos)) yes... ele continua xxx

30 F5 éh ele continua aparecendo em filmes... xxx vocé foi?xxx sera
gue com atores contemporaneos? xxx filmes contemporaneos...
entdo xxx ((comega a escrever)) he continue appearing /.../ OK
let’s continue ...he continue... appearing... how can | write...
how can | write appearing?

31 F6 Appear? ... dois ps pi

Excerto 40

71 F5 he was asked about
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72 F6 hum para um grupo dejornalistas
73 F5 yes ele elefoi questionado por um grupo ele foi entrevistado
74 F6 OK

F6 demonstra ter conhecimento declarativo de aguns pontos gramaticais,
ortografia, vocabulério (while), mas ndo consegue fazer sentido do texto, nem com a gjuda
de F5. Por exemplo, F6 interpreta ‘who falls in love with the mother of his current
girlfriend’ como “ele se apaixonou pela mulher mais velha que a mée da namorada’. Em
outro episodio, excerto 41, turno 197, interpreta ‘play’ em ‘he plays an ageing
womanizer’ como “play tocar jogar brincar”. F6 recebe muita assisténcia de F5, mas pode
ter ocorrido uma sobrecarga para ela. E provéavel que tenha aproveitado pouco da tarefa,
umavez gque havia um abismo entre suainterlinguae aL2/LE do texto.

F6 tentou envolver F6 o tempo inteiro, mas na fase da comparacdo demonstra
cansaco e comega a perder a paciéncia. E nessa fase que surgem momentos de confrontagso
e conflito. Por exemplo, no excerto 27, F5 confronta F6 quanto a aceitacdo dessa de datas
diferentes. Se no texto original, esta escrito 1975, como F6 pode dizer que 1970 esta
aceitavel ? Outro confronto se da no excerto 28 quando F6 diz que ‘failled’ e ‘faded’ devem
ser equivalentes. F5 confronta F6 perguntando “do you know the word faded?’, turno 263.
F6, por sua vez, também provoca F5 ao dizer que ela gosta de ‘complicar’, no excerto 25,
turno 128.

Na fase de comparacéo, F5 comecaa desqualificar as contribuicdes de F6. Quando
F6 faz uma contribuicdo, afaz com hesitagdo e F5 tende desqualifica-la, como no exemplo
abaixo. F6 pronuncia corretamente a palavra ‘latest’ mas solicita a confirmacéo de F5 que
produz a pronuncia errada, sem nenhuma hesitagdo, e assim F6 muda sua producdo para a
pronuncia errada, sem questionar.

Excerto 42

276 F6 latest ? /leitest/
277 F5 latest /1étest/... latest /létest /
278 F6 Latest /létest/
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F5 demonstra ter tirado proveito da tarefa por ter interagido com ela mesma, por
meio de mondlogos, principalmente na fase da comparagdo, quando pdde ler o texto. Por
exemplo, ‘ah eu queriadizer no qual in which no qual”.

Excerto 41
196 F5 “no qual”.. ah eu queria pér “no qual” lembra? ((risos)) ...

“inwhich” no qual ele...
197 F6 elejoga, toca

198 F5 “he plays... an ageing woman-izer”

200 F6 womanizer

201 F5 eu entendi isso quer dizer | heard but xxx

202 F6 nao entendi ndo ndo entender mesmo do que ta falando

203 F5 “aging aging” deve ser... age idade , ndo?/.../ xxx “current” ah eu
entendi também na fita current

204 F6 current ndo not girlfriend sim
205 F5 do momento ... a corrente
206 F6 eu sei o significado mas néo tinha escutado

Na fase de reconstrugcdo, o padréo de interacdo do Par E caracteriza-se pelo
guadrante 4, mais experiente/menos experiente. A mais experiente, F5, contribui mais para
a execucao datarefa, mas estimula F6, a menos experiente, a participar. Nas deliberacdes
dos LRESs, F5 pergunta a opinid&o de F6, tentando obter consenso nas decisoes. F6 se sente
avontade e faz muitas solicitagdes a F5.

Contudo, na fase de comparacéo, F5 demonstra impaciéncia com F6 e passa a
dominar atarefa, através de mondlogos interagindo com ela mesmo, tendendo a rejeitar a
contribuicdo de F6. Ha algumas discussbes e discordancias nessa fase. O padrdo de
interacdo se aterna agui entre dominante/passivo ou dominante/dominante. O dltimo
padréo se manifesta quando F6 resiste a dominagdo, questionando porque algumas de suas

interpretacdes estéo incorretas.

4.2.3 Andlise Quantitativados LREs

Podemos observar na figura 8 e tabela 8, o ato nimero de LRES gramaticais nos
pares com maior proficiéncia, pares A e B, com 11 LREs gramaticais cada. Esses pares
concentram suas discussdes nos verbos: Par A com 6 LREs sobre verbos, do total de 11

gramaticais, Par B com 9 LREs sobre verbos dos 11 LREs gramaticais. Isto pode estar

103



sugerindo que apenas 0s pares mais proficientes, que conseguem processar o significado, é

gue contam com atencao suficiente parafocar aforma (VanPatten, 1996; 2002).

12+

PARA PARB PARC PARD PARE

O LREs gramaticais
B |REs lexicais

Figura 8: NUumero de LREs gramaticais e lexicais ha fase de reconstrucao

Tabela 8: OsLREs produzidos na fase de reconstrucgao

RECONSTRUCAO
LREs PAR A PAR B PAR C PAR D PAR E TOTAIS
GRAMATICAIS
Escolha do Tempo 4 1 2 7
Verba
Forma do Tempo |5 5 10
Verba
Forma do Vebo |1 1 1 3
(Interrogativa/Negativa)
Ordem das Palavras 1 1 1 4 7
Preposicoes 1 1 3 1 6
Pronomes 3 3 1 7
Artigos 1 1 1 3
Adjetivo Demonstrativo 1 1
Total LREs | 11 11 6 9 7 44 (55%)
gramaticais
LEXICAIS
Significado 3 4 2 3 7 19
Escolha Lexical 1 1 1 3
Ortografia 1 3 7 2 13
Pronancia 1 1
Total LREs|exicais 5 7 9 5 10 36 (45%)
TOTAL LREs 16 18 15 14 17 80
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O numero menor de LREs gramaticais nos Pares C (6), D, (9), E (7) pode ser
atribuido ao menor nivel de proficiéncia desses pares. Williams (1999) aponta que apenas
aprendizes mais proficientes conseguem produzir LRESs gramaticais. Apesar de F5 do Par E
ter um nivel ato de proficiéncia, como muito do tempo foi gasto explicando o texto para a
F5, a menos proficiente, isso pode ter impedido dirigir sua atengdo aos verbos. M2 do Par
C, apesar de sua maior proficiéncia oral, inicia muitos LRES sobre ortografia. M2 tem
muito mais fluéncia oral do que M3, mas muitas dificuldades na ortografia.

O relativo nimero ato de LREs gramaticais com foco nos verbos no Par D, o
menos proficiente, pode ser explicado pelo tipo de reflexdo que foi feita. Como podemos
ver nos excertos abaixo, esses foram LRES de auto-correcdo, curtos, que ndo envolveram
maiores discussdes.

Exemplos de L REs sobre verbos no Par D:

Excerto 42

35 F4 uhm...l don't understand it ...ah the reporter ask asked for him
...eh anything but | don't understand...what xxx the journalist
asked for him... but | don’t understand xxx

40 M4 Jack Nicholson will do an interview with journalists of New
Y ork about work with-
41 F4 but but the journalist ASKED for ...him

118 F4 verb “have’

119 M4 have had

120 F4 have had yeah... and “won” the Oscar won the past ...
yeah...uh...eh... other other verbs are on the past and we put
in the present yeah... OK?

134 F4 heisthe best actor
135 M4 hewas

146 F4 yeah yeah ... he’stem que néo ta certo porqueisso but uh
HE’S por que é HE HAS he has he has been actor since
yeah...

147 M4 Xxx because he's actor for more time

Examinando o total de LREs nessafase (80), amaioriafoi gramatical 44 (55%),
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enquanto que 36 (45%) foi lexical. Dentre os gramaticais, podemos observar que 20, ou
sgja, 25% deles teve como tema os verbos, e dentre os lexicais 19, ou 23,75% teve como
foco o significado. Esses resultados parecem sugerir uma prevaléncia do foco na forma
sobre o foco no significado no grupo em geral, nessa fase datarefa.

A tabela 9 abaixo nos fornece mais detalhes sobre a fase da reconstrucéo da tarefa
Novamente os Pares A e B se apresentam como os com niveis mais atos de turnos por
minuto, 10,75 e 10,69, respectivamente. O Par C apresenta o0 nimero mais baixo de
palavras por minuto, 5,59. Ja o Par C e E contam com numeros medios de turnos por
minutos, gerados provavelmente pela influéncia do mais proficiente. O nimero de
resolucdes corretas dos LREs também € um indicador do desempenho dos pares. O maior
nimero de resolucdes corretas € do par A (81,2%) e 0 mais baixo do Par D (64,2%). Os
Pares B e C se equivalem em resolucdes corretas, possivelmente atribuidas ao desempenho
do parceiro mais experiente. No Par E, embora hgja um participante mais experiente, houve
apenas 64,7% de resolugdes corretas. 1sso pode ser decorrente do padrdo de interacdo

menos favoravel a construgdo de conhecimento nesse par.

Tabela 9- Dados Gerais sobre a fase da Reconstrucdo

RECONSTRUCAO

PAR A PAR B PAR C PARD PAR E
Tempo Levado para | 21,10 min 14,12 min 22,25 min 16,45 min 21,75 min
completar a Tarefa
NUmero de Turnos 227 151 195 92 152
NUmero de Turnos | 10.75 10.69 8.76 5.59 6.99
por minuto
Numero de palavras | 1482 964 1441 935 1168
LREs N % N % N % N % N %
LREs Gramaticais 11 68,7 11 61 6 40 9 64 7 41
LREs Lexicais 5 31,2 7 388 |9 60 5 36 10 64,7
TOTAL LREs 16 18 15 14 17
Resolucdes corretas | 13 81,2 13 72 11 733 |9 64,2 11 64,7
Resolucdes 3 18,7 5 277 |4 266 |3 21,4 5 29,4
incorretas
Sem Resolucéo 2 14,2 1 58
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Ao contrario da fase da reconstrucéo, na fase de comparacéo da tarefa, observa-se
gue ha o predominio dos LREs lexicais (57,6%) sobre os gramaticais (42,3%) (figura 9 e
tabela 10). Contribuiu paraisso de formaimportante o desempenho do Par E. Nota-se que 0
Par E, produziu o dobro de LREs lexicais (16) do que os gramaticais (8), trés vezes mais
que o par D (4) e quase isso em relagcdo aos outros pares. 1sso parece indicar que a falta de
proficiénciade F6 , provocou quase que uma traducdo do texto por F5 para F6.

O LREs
gramaticais

B LREs lexicais

PAR PAR PAR PAR PAR
A B C D E

Figura 9: Numero de LREs gramaticais e lexicais na fase de compar acéo
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Tabela 10 — Os L REs produzidos na fase de Compar acao

COMPARACAO
LREs PAR A PAR B PAR C PAR D PAR E TOTAIS
GRAMATICAIS
Escolha do Tempo |2 3 5 10
Verbal
Forma do Tempo 0
Verba
Voz Atival Voz Passiva 1 1
Forma do  Verbo 3 3
(Interrogativa/Negativa)
Ordem das Palavras 1 1 2
Preposi¢oes 4 4
Pronomes 0
Artigos 1 1
Estruturawhat-like 2 2 4
Total LREs | 5 4 4 4 8 25
gramaticais (42,3%)
LEXICAIS
Significado 2 2 1 11 16
Escolha Lexica 3 4 4 2 13
Ortografia 1 1
Pronidncia 2 2 4
Total LREs|exicais 4 5 5 4 16 34

(57,6%)

TOTAL LREs 9 9 9 8 24 59

Na tabela 11, observa-se uma grande diferenca em nimero de turnos e tempo
dedicado atarefa entre o Par A, 127 turnos em 16, 05 mineo Par E, 139 turnosem 21, 03
min e dos demais pares B, C, D. Isso pode ser explicado talvez porque F1, do Par A , e F5,
do Par E, tiveram um bom desempenho na compreensdo escrita do texto. Elas
‘destrincharam’ o texto e conduziram as interagdes. Nos LREs, contudo, apenas o Par E
realmente se sobressai, possivelmente devido ao papel de ‘tradutora’ de F5.0s demais pares
ou ndo entenderam bem o texto, ou ndo questionaram muito as diferencas, ndo
aproveitando muito a oportunidade do insumo escrito para ‘notice the gap’ entre as duas
versdes. Chama a atencdo o nimero de LRES sem resolugdo no Par E (33,3%), decorrente
possivelmente do conflito que se instalou naquelainteragéo.
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Tabela 11 - Dados Gerais sobre a fase de Compar agao

COMPARACAO

PAR A PAR B PAR C PAR D PAR E
Tempo Levado | 16,05 min 10,06 min 12,08 min 11,00min 21,03 min
para completar a
Tarefa
NUmero de | 127 70 77 58 139
Turnos
NUmero de| 7,9 6,9 6,3 5,27 6,6
Turnos por
minuto
LREs N % N % N % N % N %
LREs 5 555 |4 45| 4 445 4 50 8 33,3
Gramaticais
LREsLexicais | 4 45 |5 555 |5 55,5 4 50 16 66,6
TOTAL LREs |9 9 9 8 24
Resolucdes 6 66,6 |4 4419 100 |5 62,5 11 45,8
corretas
Resolugdes 3 333 |2 22,2 2 25 5 20,8
incorretas
Sem Resolucéo 3 33,3 1 12,5 8 33,3

4.2.4 Analise Qualitativados LREs

Um LRE gramatical, da fase de reconstrucéo, focou a forma do tempo verbal
Present Perfect.

Episodio Gramatical: “hasbeen worked or has been working?”

V gjamos primeiramente as anotagdes feitas por F1 durante as escutas do texto oral:

worked in movies since 196... / won the Oscar with the film ‘One flew...’
last movie-* Something's...” with Diane Keaton. He falls in love- mother of
girlfriend

since 1958  best actor keepsappearing  current girlfriend - asked by
journalist

how it was work with Diane

Ao anotar ‘worked in movies since 196" e posteriormente “since 1958”, podemos
observar que F1 processou o significado da primeira frase do texto oral, a saber: “Jack
Nicholson has been in the film business since 1958". Entendeu certos aspectos do
significado da frase e a escreveu com suas proprias palavras. Captou a mensagem, mas ndo
a forma. Isto nos faz lembrar o Principio 1 de PI de VanPatten (1996; 2002), o qua diz
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“Os aprendizes processam primeiro o significado no insumo, para depois processarem a
forma’. A compreensdo da mensagem € a prioridade para os aprendizes, e paratal, podem
“passar por cima’ da forma (Skehan, 1998, p.3), principalmente quando lidam com uma
sobrecarga por atencdo (VanPatten , 2002, p. 758).

Vg amos agora a producéo oral de F1 usando essas anotagoes. (Nota-se que F1 usou

‘she’ parareferir-se a Jack Nicholson)

Excerto 43
6 F1 41 think she started working with moviesin nineteen fifty-eight
7 M1 OK

Na sua producéo no turno 6, F1 usa o Smple Past ao invés do Present Perfect, o
que é outro aspecto verbal em inglés. Ao dizer “He started working with movies in 1958”
uma parte da mensagem é perdida: o fato do Jack Nicholson continuar no cinema até hoje
ou ndo. No entanto, o contexto vai esclarecer isto depois através dafrase “(...) he still keeps
appearing in hit movies. Hislatestis(...)".

O par continua a discutir a mensagem de outros aspectos do texto oral. Ao término
dessa discussdo, decidem comecar a escrever a sua versdo do texto, como podemos ver

abaixo.
Excerto 44
34 F1 (03:20) OK eh ... first part... Jack Nicholson...((F1 comega a escrever o texto))
35 M1 Jack Nicholson... the object of the ...
36 F1 have been worked with films since nineteen sixty... fifty-eight
37 M1 Yes
38 F1 yes?
39 M1 she-he he has been an actor since...
40 F1 yesh...
41 M1 worked...(03:53)
42 F1 asan actor...
43 M1 asan actor...OK...
44 F1 since... nineteen fifty-eight
45 M1 since nineteen fifty-eight OK

No turno 36, F1 tenta “montar” a frase com base em suas anotages. Fala e comecga
aescrever aseguinte frase “Jack Nicholson have been worked with films since 1958”, sem
a concordancia entre o auxiliar ‘have’ com o sujeito da frase, e também coloca o verbo na

forma da voz passiva, embora tenha recuperado a forma do Present Perfect. M1 concorda
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com a frase e aforma (*yes’) e F1 pede a confirmag&o da confirmagdo (yes?). M1 mostra
que a confirmagdo era do contelido e ndo da forma porgue oferece um aparente recast para
afrase de F1 “he has been an actor since....”. F1 reconhece a corregdo da concordancia do
auxiliar *have’ e corrige 0 que escreveu, 0 que se pode ver no seu manuscrito com a palavra
‘have’ rasurada para‘has'. A partir de entdo comegou a concordar o auxiliar (*has’) com o
sujeito, Jack Nicholson. No turno 41, M1 continua contribuindo, lendo ato o verbo do
texto que F1 escreveu, (“worked”). F1 fala e escreve o restante da frase ‘as an actor’. M1
repete como confirmagao, o que fica explicito pelo uso do “OK”. A frase escrita por eles é
seguinte: “Jack Nicholson has been worked as an actor since 1958”.

Aqui as exigéncias da tarefa podem estar inibindo o noticing da inadequagdo da
forma que produziram. Nafolha de instrucdes (Apéndice 2) consta 0 seguinte: Now work in
pairs and record your conversation while you reconstruct the entire passage as close as
possible to the original version. F1 (e outros sujeitos) podem ter interpretado que a tarefa
exigiarecuperar palavra por palavra. Nesse caso, como o ‘been’ foi escutado no texto oral,
os aprendizes podem ter achado que ele de alguma forma teria que constar do texto. Isto
pode ter influenciado a ndo identificacdo desse erro e de outros.

Nos turnos seguintes continuam esse processo de retomar o contetido do texto oral e
colocéa-lo na forma escrita, resultando na frase: “He won the best Oscar actor in 1975”. F1
decide revisar 0 que escreveram até aquele momento (duas frases), e ao reler ato o que

tinha escrito, fica como uma duvida.

Excerto 45
60 F1 30 Jack Nicholson has been worked. .. has been...
61 M1 worked as an actor ...
62 F1 has been worked?... has been worked?...
63 M1 Work
64 F1 has been working?
65 M1 work...no no
66 F1 has been worked
67 M1 present perfect
68 F1 Yes
69 M1 work worked worked
70 F1 Ok ((risos)) | wasn't think
71 M1 OK ((risos))
72 F1 ((S estalendo alto o que escreveu até agora)) Jack Nicholson has been worked as

an actor since nineteen fifty-eight he won the best actor Oscar in nineteen
nineteen seventy-five...((comega a escrever))... with the film
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Entre os turnos 60 a 70, F1 reflete sobre a forma do verbo e o tempo verbal,
questionando a sua producdo e mostrando incerteza. M1 tenta gjudar, terminando a frase “
worked as an actor” (do jeito que ja estava escrito) mas a F1 ndo se satisfaz, questionando a
forma escrita “has been worked?...has been worked?’. M1, tentando gudar, comecga a
conjugar o verbo ‘work’, enquanto F1 testa outra forma ‘has been working'. M1 faz
objecao a esta nova tentativa e F1 volta aforma original. M1 explica a sua objecdo dando a
‘regra de formagdo do Present Perfect, a0 que F1 concorda. M1 continua fornecendo as
trés formas do verbo ‘work worked worked' . F1 reconhece (“OK”) e se desculpa (“1 wasn't
think”). F1 entdo |& o texto escrito e continua oralmente a sugerir a continuagéo “he
won...” e comega a escrevé-la.

F1 produz duas formas que competem entre si: ‘has been worked’ e ‘has been
working'. O sistema de interlingua é instavel por definicdo e aqui se apresenta com duas
variantes. A forma do Present Perfect Continuous pode ser freqliente no insumo. F1, além
das aulas, costuma acompanhar musicas com a letra em inglés. Além disso, a forma do
Present Perfect Continuous estava presente nas perguntas iniciais que a pesquisadora fez
ao grupo no mini-questionario inicial. A pergunta foi “How long have you been learning
English?, aqua F1 respondeu “I’ve been learning english for 2 years ( and aso during my
fundamental education), produzindo, portanto, a forma desse tempo verbal. Talvez
inadvertidamente a pesguisaore tenha fornecido insumo para os sujeitos de Present Perfect
Continuous. A forma ‘has been working' pode ter se tornado um chunk néo analisado, um
item processado como um todo, sem andlise linguistica interna. Produzir chunks é tipico de
fasesiniciais de aprendizagem: afase da lexicalizac&o. Neste caso, F1 teria produzido esse
chunk porque foi exposta a ele, sem perceber que ele faz parte do Present Perfect
Continuous cuja formula é have + been + V-ing. Esse tempo verba ainda n&o tinha sido
trabalhado em classe. Seguindo o livro didatico isto aconteceria somente na licdo posterior.

A forma ‘has been worked’ contém um verbo familiar ‘worked’ que faz parte das
anotacbes de F1; anotacdes que podem ter interferido na execucdo da tarefa, como

mencionamos acima. Além disso, os alunos foram expostos e praticaram o Present Perfect
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na Voz Ativa e Passiva nas semanas anteriores a coleta de dados.V €jamos alguns exemplos
do livro didatico New Headway (the New Edition) Intermediate ( SOARS e SOARS, 2003)

How long have you had your present job? How long have you lived here?

A priceless painting has been stolen from the Louvre Museum. Several people have been
killed in atrain crash. The Prime Minister of Italy has resigned/ has been resigned and a new
prime minister has elected/ has been elected.

Nessa unidade do livro didético, os alunos estavam revisando o Present Perfect na
voz ativa e foram introduzidos a voz passiva desse tempo verbal. Nos turnos 67 e 69, M1
fornece a regra da formagdo do Present Perfect da voz ativa com convicgéo, indicando ter
conhecimento declarativo dessa forma. Ao dizer “work worked worked”, deixa claro que o
verbo principal tem que estar no participio passado. Contudo, o ‘been’ também € participio
passado, mas M1 ndo menciona o ‘been’ e nem produz ele préprio ‘ has been worked'.

O que pode ter acontecido é gue praticaram a forma da voz passiva, mas ndo a
processaram nos termos de VanPatten (1996, 2002). Como vimos, processar uma forma no
modelo de Pl significa perceber (notice) a forma e fazer as ligagdes entre forma e
significado. Aqui parece que a critica que VanPatten e Cadierno (1993) ao tipo de instrucéo
que favorece a producdo (output) procede: os aprendizes podem néo ter tido oportunidades
de criar uma representagdo mental de tal estrutura, ndo estabelecendo as ligagOes entre
forma e significado. Se assim tivesse acontecido, poderiam ter percebido a inadequacéo da
forma‘ has been worked’ para o significado que estavam expressando.

O “been” pode ter funcionado como uma morfologia sem significado. SO
processamos formas morfolégicas significativas (VANPATTEN, 1996); o ‘been’ ndo esta
sendo questionado, faz parte do chunk. F1 e M1 ndo estdo considerando a forma, s6 o
significado. Como vimos na fundamentacdo tedrica, o valor comunicativo de uma forma
(VANPATTEN, 2002, p.759) sera maior se tiver [+ valor semantico] e [- redundancial.
Nesse caso, 0 ‘been’ parece estar sem valor semantico, e em conseqliéncia terd menor
probabilidade de ser processado, e sem uma intervengdo, poderd nunca ser percebido.

O trabalho colaborativo com M1, faz F1 retroceder ao invés de progredir. Mostra

gue seu sistema de interlingua ainda esta variavel, aceitando a explicagdo gramatical
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fornecida por M1, que demonstrou muita seguranca e F1 até se desculpa (‘1 wasn’t think’).

Se a interagdo tivesse sido com um par mais experiente, ou se ela tivesse tido algum apoio

da professora ou de um livro de gramatica , ela teria talvez obtido a informacéo correta e

poderia ter sentido a necessidade de re-estruturacdo de sua interlingua. No episodio

seguinte (have faded), contudo, veremos que neste segundo LRE sobre o Present Perfect, o

Par A acerta.

Ha um episddio muito citado na literatura, no qual Kowal e Swain (1997, p. 297-

298) mostram como os aprendizes através de sua producéo colaborativa, conseguem chegar

aumaresolucdo correta de um problema linglistico, como podemos ver a seguir.

Excerto 46

58 Keith:

59 George:

60 Keith:

61 George:

62 Keith:

63 George:

64 Keith

65 George

66 Keith

67 Professora
68 Keith

69 George

70 Keith

71 George

72 Keith

73 George

74 Keith

75 Professora
76 Keith

77 Professora
78 George

79 Keith

Attends une minute! Non, j'a besoin du Bescherelle [um livro de referéncias de
verbog]. S'il vous plait ouvrir 1€ Bescherelle a la page qui, OK a la derniére page [0
index]. OK, cherche tracasse, un page, deux pages.

Tra, tra, tracer.

Tracasser page six. Cherchele s'il vous plait.

Pas de probleme.

C est sur page

Verbe, (alapage) six.OK, ¢ est le méme que aimer.Um. [é conjugado da mesma forma
e aimer é dado como exemplo padréo para todos os verbos com esse padrdo de
conjugacao]

Laissez-moi le vair , s'il vous plait. Lé passé simple, nous tracasse; nous aime. [Keith
esta tentando achar a primeira pessoa do plural do verbo que tem 0 mesmo som de
‘tracasse’, a palavra que escreveu em suas anotagdes, mas ndo consegue]

Peut-étre cést ici.

Non, cést juste nous aime...ah, |1& present.Tracasse, aimons, n’est-ce pas que tracasse,
ce n'est pas nous tracasse, c'est nous tracassons? [ para a professora que se
aproximou]

Ce sont dés problemes qui nous tracassent [néo respondendo diretamente]

Nous tracassons

Oh.[comegando a se dar conta do que esta acontecendo]

Oui ?

Les problémes qui nous tracassent. Like the ...c'est les probémes...like, that concern
us.

Oui, maistracasse n’' est-ce pas que ¢’ est 0-n-s?

Tragasse c'est pas un, c'est pas un ..oui , | dunno [ ndo consegue explicar o que ja
descobriu]

Ok, ca dit, les problémes qui nous tracassent. Donc, est-que tragasse est um verbe?
Qu'’on, qu’ on doit conjuger?

Um, huh.

Donc, est-ce que C' est tracassons?

C’est sont les“problémes’ qui nous tracassent

Nous, C'est, C'est pas, €' est pas, oui, €' est les problémes, ¢'est pas, ¢ est pas nous

Ah! E-n-t. OK, OK
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No episodio de aprendizagem de francés citado acima (nous tracassent) houve
claramente o0 andaime da professora que foi importante para que os aprendizes percebessem
0 que estava acontecendo. No entanto, em uma sala de aula numerosa, o professor ndo
consegue monitorar todos os grupos. O que aconteceu nos dados da minha pesquisa pode
acontecer em trabalhos com pares em outras aulas.

No turno 210, F1 revisa 0 texto escrito e novamente ndo percebe a forma
inadequada:

Excerto 47

210 F1 (( F1 1&é o texto ato)) “Jack Nicholson has been worked as an actor since
nineteen fifty-eight. He won the best actor Oscar in nineteen seventy-five with
the film “One flew over the Cuckoo's nest” and turned an emerging star. While
many contemporary actors have faded, Jack Nicholson keeps active and appears in
films’
Nos turnos 231-259 na fase da comparacéo, F1 e M1 comparam 0 seu texto com o

original. Aqui notamos que F1 e M1 ainda s6 conseguem processar o significado, mas ndo
a forma do Present Perfect, ou sga, nos termos de VanPatten (1996, 2002), ndo estéo
estabel ecendo ligacOes entre forma e significado. F1 demonstra que sabe a regra de uso do
Present Perfect, muito comum em livros didéticos, a saber : O Present Perfect é usado para
acOes que comegaram no passado e continuam até o presente. F1 diz isto em suas palavras
no turno 237 e 239.

Excerto 48

231 F1 uh “Jack Nicholson has been in the film industry since nineteen fifty-eight and
he has been a major /meior/... amajor ? /ameijor/ how | say | don't remember

232 M1 amajor/ meior/

233 F1 amajor /ameior/

234 M1 major /meior/... major / meior/ €isso mesmo

235 F1 oh let's take our answer “Jack Nicholson has been worked as an actor” | think
it's not correct because it says that he has been in the film industry...

237 F1 “He has been in the film industry since nineteen fifty-eight” but we wrote that he
has been worked as an actor since...it's not the same thing...he he could be an
actor before it... working in theater for example... probably the the actors start
the the professional life working in theaters and after they they go to the the
cinema

238 M1 in the film industry...

239 F1 yes he has been worked in the film industry but he’s not an actor since since
nineteen fifty-eight

240 M1 we suPPOsed it huh?

241 F1 yes | think our answer is not correct ((ri)) is[almost correct

242 M1 [almost correct OK
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...S0 let’swrite it
Sisicomono/.../
((fala baixinho enquanto escreve)) “He has been worked as an actor since

nineteen fifty-eight”...and he origina text “He has been in the film industry
since nineteen fifty-eight” OK... and he has been a magjor /meijor/ star since...a
major /meijor/ star is what

we heard “emerging star” ((ri))

243 F1

244 M1

245 F1

246 M1 eh...
247 F1 OK
248 M1

259 F1

again, it's almost the same ((risos))
almost ((risos))

Ao completarem o exercicio fornecido para perceberem as diferencas (ver Apéndice

2) fizeram 0s seguintes comentarios:

OK...eh...the first phrase eh he has been worked as an actor since nineteen fifty-

eight and he has been in the film industry since nineteen fifty-eight...it's the first
difference that | noticed...the difference is because we deduced that he started being
an actor in this year and we don’t know if it’strue

Excerto 49
334 F1
335 M1
336 F1
337 M1

S0 it’s acceptable or not?
| think it's acceptable but is not eh completely correct
OK...but it's acceptable...it's not completely wrong at all...

A0 mesmo tempo, completaram o exercicio desta forma:

Languagein your text

Languagein theoriginal text

Are your alternatives
acceptable? Why/Why not?

He has been worked as an actor
since 1958.

He has been in the film industry
since 1958.

Acceptable, but not completely
correct. He could be an actor
before working in the film industry

A partir da deliberacdo sobre a forma do verbo, os dois ficam satisfeitos e durante

toda a interagdo que durou no total de 37:41 minutos ndo a questionam mais, nem nos

turnos ou na segunda etapa da tarefa. Quando receberam o texto escrito origina,

perceberam uma diferenca, mas esta discussdo € voltada para o significado (turnos 237-

242). O ‘has been worked tornou-se exemplar ndo mais analisavel e especula-se que

depois de tanto ouvir, ler, falar e escrever a forma, ‘has been worked' pode ter se tornado

um bom candidato a fossilizagdo, como explica Skehan (1998).

Uma interpretacdo com base em instancias também fornece uma interpretacdo tedrica
interessante do fendmeno da fossilizacdo, na medida em que se pode considerar agora tal
resultado como o produto prematuro de um sistema com base em regras que entdo se torna
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disponivel como um exemplar no uso futuro da linguagem. Em outras palavras, ndo ha
nenhuma exigéncia que o que é criado como um exemplar esta correto.Em circunstancias
benéficas, exemplares criados a partir de regras podem ser suplantados por outros exemplares
gue sdo criados quando o sistema com base em regras estiver mais desenvolvido. Mas se 0
sistema subjacente ndo se desenvolver, e se a eficiéncia comunicativa for atingida, o exemplar
incorreto pode sobreviver e estabilizar, isto &, tornar-se um féssil sintatico. Nesse caso,
paradoxalmente, € a utilidade na comunicacdo de uma lexicalizagdo prematura que € a fonte do
problema persistente. (SKEHAN, 1998, p. 61) >

Nas entrevistas sete meses mais tarde,F1 e M1 repetiram individualmente a fase de
reconstrucdo do mesmo dictogloss e entdo produziram o Present Perfect Continuous. F1
continuava com seus estudos em inglés, ao contrario de M1. Vejamos a producédo de F1, e
em seguida, M 1.

Excerto 50

F1 : | heard Jack Nicholson have been ... has been working in films eh since nineteen fifty-eight
but eh he he ... he became a famous actor in nineteen seventy-five when he won the Oscar for...
"One flew over the Cuckoo's nest" and he since that date he has been working in many films in hit
films and while some of his contemporaries have faded ...and some journalists have asked him
about how it was working with Diane Keaton in the last film called ... Something's gotta give ((a
pesquisadora ajudou alembrar o nome dos filmes))

Vg amos agora a producéo de M 1:

Excerto 51

Pg: Now that you have listened to it again ah what can you tell me about the passage?
M1 well...the passage is ...ah... it's about Jack Nicholson...uhm... the passage say that Jack
Nicholson has been acting sincealong longtimeago ... | don't...

Pg: 1958
M1 : 1958 but he emerges like an important actor when he won the Oscar for the first time
with thefilm...

Pg: “Oneflew over the Cuckoo’s nest”
M1: One flew over the Cuckoo’s nest but ah...some of the contemporary of Jack Nicholson
this time have faded have disappeared...Jack Nicholson... till appearsin hit movies... most
important movies and hislast job was...

Pq : “Something’ s gotta give”
M1 : “Something's gotta give” ... in the film he acts ...I haven't heard about ...an ageing
womanizer /.../ that fallsin love with the mother...something... that mother isplayed by ...

Pq :Diane Keaton

%% Na versdo original: An instance-based interpretation also provides an interesting theoretical interpretation
of the phenomenon of fossilization, in that one can now regard such an outcome as the premature product of a
rule-based system which then is made available as an exemplar in future language use. In other words, thereis
no requirement that what are created as exemplars are correct. In beneficial circumstances, rule-created
exemplars may be supplanted by other exemplars which are created when the underlying rule-based system
has evolved more. But if the underlying system does not evolve, and if communicative effectivenessis
achieved, the erroneous exemplar may survive and stabilize, i.e. become a syntactic fossil. In this case,
paradoxically, it is the usefulness in communication of a premature lexicalization that it is the source of the
enduring problem. (Skehan, 1998, p.61)
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M1:

/.1

Diane Keaton so the... journalists asked why he wanted to work with Diane Keaton ...

A seguir pedimos que lessem e corrigissem o0 seu texto escrito na coleta dos dados.

F1 prontamente corrigiu o ‘has been worked” e fez outros comentarios sobre sua

aprendizagem desse tempo verbal.

Excerto 52

F1: Bom eu acho que aqui ficariamelhor ‘has been working' porque ele esta trabalhando

Pq: /.../ SO queria que vocé falasse por qué?

F1: Porque aqui seria eu esqueci como se fala 0 nome desse tempo

Pq : O Present Perfect Continuous

F1: continuous yes ... porque ou seria 'has worked' ou 'has been working' né ou seria present
perfect aqui eu tiraria 0 ‘been’ ficaria ‘has worked’ ou ‘has been working' que eu acho que é o
mais correto porque continua trabal hando até hoje entdo uma acdo continua desde o passado e

continua até hoje.

Outros comentarios de F1 foram os seguintes:

Pq : Vocé falou em vocabulario, em relagdo assim a gramatica, vocé acha que vocé aprendeu
alguma coisa, como é que voceé percebeu?

F1 : bom eu acho que eles usavam o Present Perfect né no texto e era um tépico que a gente
tava revendo na época entdo acho que gjudou a dar uma assimilada assim onde vocé aplicava
aquilo la... embora eu vivo dando umas ratas assim que eu me esquego assim da estrutura do
gue eu tou falando troco mesmo depois eu percebo opal jafoi... mas eu acho eu acho bem legal
porgue vocé comega aidentificar o que vocé esta aprendendo nateoria na prética

M1, contudo, ao ler o seu texto original, ndo conseguiu corrigir o ‘has been

worked’. Vejamos 0 episodio a seguir.

Excerto 53

Pq : so this is the text you wrote with F1...if there is anything you would like to change, you
can change, justalk while you are change, thinking aloud...
M1: ...l think thistext is OK... F1 worked very well

Episodio Gramatical “ have faded”

Em

outro LRE, enfrentam mais um problema com a forma do Present Perfect

(many of his contemporaries have faded). Ao discutir o que vao escrever, F1 erra a forma

(have fade). M1, incorformado, corrige o participio passado, mas F1 n&o percebe, repetindo

a forma errada que acabara de dizer. M1, fica impaciente, e a corrige com énfase. Ai F1
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guestiona o significado de “fade” e M1 explica muito bem, inclusive com exempl os (turnos
87-96) até F1 afirmar que compreendeu, e o M1 a acompanha, repetindo as palavras para
facilitar a sua escrita, por exemplo, quando ele a gjuda com a ortografia de ‘ contempo-ra-
ry’. Quando vai escrever a forma do verbo no present Perfect, F1 inesperadamente produz
uma forma errada, mas com o som semelhante (fade up). M1 volta a corrigir a forma. F1
reconhece o problema do ‘up’, mas néo corrige a forma do “fade’ para “faded”, continua
com “have fade’. M1 acaba desistindo, por hora, rindo “OK has faded or fade’, esquecendo
de concordar o auxiliar “has’ com o referente, “ contemporary actors’, que esta no plural. F1
corrige a concordancia em relagdo ao referente (have), mas continua com a forma errada do
verbo fade. M1 corrige o participio, mas erra a concordancia. F1 focaliza o significado
(disappeared?) e M1 confirma e chama a atencéo para o participio “faded is theright ... has
faded * e aparentemente percebe o problema da concordancia e diz “ have faded”.

Depois de uma breve interrupcédo, quando a pesquisadora pede para os sujeitos se
identificarem nafita, F1 volta a mesma questdo: “fade or faded”. M1 repete a forma correta
(faded) e confirma se F1 realmente colocou a forma ‘have’ no texto escrito, que exigiriao
participio. Ela confirma a colocacéo de “have’ e ele entdo resume e repete “so it’'s faded ,
it'sfaded”. Finamente, a F1 (no turno 110) escreve e |é aformacorreta : “have faded”.
Excerto 54

29 M1 | write down most of the contemporary actors of Jack Nicholson in the first film
and now was faded faded... but Jack Nicholson keeps on the -
30 F1 keeps OK he ((faz entonacdo que entendeu))
31 M1 on thelights
32 F1 yes | didn't got it ...OK so we can ...try to start writing the story
Excerto 55
76 F1 | have no idea what it means in Portuguese ((ri)) OK and after he won the Oscar
... while ... some
77 M1 while...
78 F1 some actors... contemporary actors-
79 M1 many contemporary actors has... had... has... faded... hasfaded ...oh my God
80 F1 fade?
81 M1 XXX
82 F1 they have fade
83 M1 Faded
84 F1 they have fade
85 M1 FADED ...éh...éh...
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86
87
88
89
90
91

92
93
94
95
96

97
98
99
100
101
102
103
104
105

106
107
108
109
110

F1
M1
F1
M1
F1
M1

F1
M1
F1
M1
F1

M1
F1
M1
F1
M1
F1
M1
F1
M1

F1
M1
F1
M1
F1

fadeis

faded ...sss...sumiu ((faz 0 som de algo desaparecendo))

disappear?

disappeared disappeared disappeared

OK so how can | bewriting it ... while

one...a parenthesis... in some cameras have the definition “fade in and fade out”
... when you are “fade out” the the screen turns black or white

ah ((faz entonacdo de que agora entendeu))

and “fadein” the screen that’ s already black or white turns xxx

it'sa transition

yesfadein... fade out

OK | understood...eh...while ...many... contemporary...contemporary...
contemporary?

contempo-ra-ry

actors...fade up...

faded faded...

have fade because that-

((ri)) ah...OK OK hasfaded or fade

have fade or fade?

has faded

disappeared?

disappeared ((risos)) faded is the the right eh... has faded have faded...she she she
gives an advice right now hey teacher ((pausam afita)) /.../

fade or faded?

faded... you put the “have’?

Yes

soit'sfaded it's faded.

OK ((Ié ato o comego da frase)) while many contemporary actors have faded...
Jack Nicholson...

Quando €eles leram o texto escrito, vibraram com a confirmagdo que essa forma era

amesmado origina e que tinham acertado aforma.

Excerto 56
255 F1
256 M1
257 F1
258 M1

the second is correct.. . “And whereas many of his contemporaries have faded”
have faded

0 “havefaded” it'sdl right!

YeslY es!((vibra com aresposta certa))

Na entrevista, F1 (sete meses depois) lembra como o parceiro a ensinou o

significado da palavra ‘fade’.
Excerto 57

Pq: VVocé acha que vocé aprendeu algumacoisa (...)?

F1 ah eu acho até de vocabulario mesmo por exemplo ‘faded” uma palavra que eu nunca tinha
ouvido faar e 0 M1 que trabalhou comigo ele me explicou ele me explicou com video né
desaparecer aparecer ah que legal entdo eu acho que assim eu ndo sei se foi pelo fato de ter
trabalhado com ele se eu tivesse feito sozinha talvez eu nem tivesse entendido a palavra mas...eu
aprendi neste aspecto eu melhorei 0 vocabulario e assim sei & eu acho que quanto mais vocé escuta
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segja o que for vocé vai se familiarizando com aqueles sons... vocé vai aprendendo ...alias eu acho que
exercicio de listening € muito bom porque uma coisa que em geral ndo so eu eu percebo que muitas
pessoas tem dificuldade com isso

M1 também se lembra deste episodio:

Excerto 58

M1 : | defined the term ‘faded’

/.1

M1 | guessed faded because xxx well the contemporaries Jack Nicholson has something but Jack
Nicholson still well something must be happened with the contemporaries of Jack Nicholson |
guessed faded because the same definition | had thistime... something like ‘somem’ ...

Episodio : failed, hasfailed, has been failed?

Vegamos um episodio semelhante com o Par B, F2 e F3.

Excerto 59

33
34
35
36
37
38
39

40
41
42
43
44
45
46

Excerto 60

176
177
178

179

180
181

Excerto 61

F2
F3
F2
F3
F2
F3
F2

F3
F2
F3
F2
F3
F2
F3

F2
F3
F2

F3
F2
F3

éhéhsol can say while the while many actors failed

Yes

or hasfailed?...((risos))

has failed

has failed

| don’'t know

maybe because it is still important, that is still important because Jack
Nicholson is till acting

yesyes

((comeca a escrever)) has been failed ... that's how | write?
“ed” failed

has been failed ...Jack Nicholson

Jack Nicholson

still appears... | don't know how to write this...it' s like this?
| think it's that way

about the other ...other actors had ? faded... have faded

isto aqui eu ndo entendi... | didn’t understand

| didn’t heard too... and before that “And whereas many of his
contemporaries have faded, he till keeps appearing in hit movies’

eh we we wrote similar

yes

we wrote “while many actors have been failed, Jack Nicholson till
appears...” (...)
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218 F2 can | tell... one? It's the contemporaries have faded and we said uh...
failed While many actors have been failed...((estéo escrevendo))... he
keeps appearing and we said appears

219 F3  appears

220 F2  hetill appears...

Language in your text Language in the original text Are your aternatives acceptable?
Why/Why not?
failed Faded Yes. Because the two words have

the same or similar meanings.

Neste episodio, parece claro que uma limitacdo dos recursos de atencdo esta
atuando. F2 e F3 ndo percebem o ‘been’ intruso no turno 43 e 181 e nem a falta de
concordancia de sujeito e verbo nos turnos 36, 37, 218 (usam ‘has' failed ao invés de ‘have
failed) porque estéo concentrando sua atencéo em outro ponto, e essa atencao parece estar

com sobrecarga.

4.3 DIFERENCASINDIVIDUAIS

Nesta secéo, nos reportamos ao referencia tedrico de Robinson (2002, 2005) com o
objetivo de inferir algumas habilidades cognitivas e complexos de aptiddo aparentes no

desempenho dos sujeitos.

F1

Em seu desempenho na tarefa, F1 demonstra ter 6tima compreensdo oral, revelando
provavelmente uma alta Memoria para a Fala Contingente (MFC) e alto Processamento
Semantico Profundo (PSP). F1 faz sentido do texto oral, realizando conexdes entre seu
conhecimento prévio e o conteido do texto. No entanto, sua aptiddo Notice the Gap via
recasts nao se revelamuito alta no episodio ‘have faded’, Excerto 55, descrito acima.

F1 demonstra boa gramética e vocabulario em sua producéo. No entanto, em relacéo
a sua aptiddo para aprendizagem de regras explicitas, ndo demonstra habilidades t&o
acentuadas, mas mesmo assim, ha indicios de uma moderada a alta aptidéo para Ensaio de
Regras Metalinguisticas (ERM), que inclui Sensibilidade a Gramatica (SG) e Memadria do
Tipo “Decoreba” (MD).
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Na fase de comparagdo com o texto original e a reproducdo escrita, revela uma alta
capacidade de interpretacdo de compreensdo escrita (leitura), sugerindo Processamento
Seméntico Profundo e Memoria para texto Contingente (MTC). Ao comparar 0 texto
original com o seu texto, demonstra a aptidéo para Noticing the Gap (NTG) na modalidade

escrita

M1

Na fase da reconstrucéo da tarefa, M1 demonstra dificuldades com a compreensao
do conteldo geral do texto oral, sugerindo uma moderada a baixa Memdria para Fala
Contingente (MFC) e baixo Processamento Seméantico Profundo (PSP). No entanto, através
de sua alta aptidéo para aprendizagem de regras explicitas, consegue entender estruturas e
vocabularios especificos, como podemos observar no Excerto 55. Assim, a sua moderada
MFC e baixa PSP é compensada, em parte, por seu alto Ensaio de Regras Metalinguisticas
(ERM), sensibilidade a gramética e meméria do tipo ‘decoreba’, e em parte, por meio de
sua interacdo com F1, que serve como andaime para sua melhor compreenséo. Observa-se
alta ERM também em suas tentativas em pér na prética regras declarativas aprendidas nas
aulas como no Excerto 10, turno 27, quando aplica a regra de concordancia com neither e a
inversdo dos verbos (neither am 1), e que repetimos aqui abaixo no excerto 62.

Excerto 62

27 M1 uhm not...me neither neither me... neither?...neither? ...are me no...
neither... am |

Na fase da comparacdo, M1 ndo demonstra muito a capacidade de inferéncia e

analogias, ou sga, demonstra de moderado a baixo PSP.

F2

Na fase de reconstrucéo, F2 demonstra um bom entendimento do texto. No entanto,
interpreta a tarefa como uma reproducdo semelhante a um ditado, procurando sempre
recuperar a forma escutada, demonstrando uma alta Memdria para a Fala Contingente
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(MFC). Embora F2 n&o discuta muito sobre o significado do texto, podemos inferir, pelo
seu desempenho geral, que possui um moderado a alto Processamento Semantico Profundo
(PSP).

Na fase da comparacdo, F2 igualmente ndo discute muito o significado do texto,
mas é possivel detectar uma moderada a alta Meméria para Texto Contingente (MTC).
Chama a atencdo seus conhecimentos especificos adquiridos tais como vocabulario e
estruturas gramaticais, sugerindo um alto ERM, mas ndo um ato Notice the Gap como

podemos ver no episodio have failed nos excertos 59-61 acima.

F3

E interessante notar a sua ata Memodria para Fala Contingente (MFC),
demonstrando uma excelente compreensao dos sons orais, mas sem formar ligagoes forma-
significado necessariamente. O seu uso do vocabuldrio e gramatica € mais restrito;
demonstra ter melhores habilidades receptivas do que produtivas. Na fase de reconstrucéo,
portanto, chama a atencéo a sua habilidade de MFC, mas ndo o Processamento Semantico
Profundo (PSP).

Na fase de reconstrugdo, observamos novamente um baixo PSP e baixo Memodria
para Texto Contingente (MTC), moderado a baixa Ensaio para Regras Metalinguisticas
(ERM) e baixo NTG.

M2

M2 impressiona por sua fluéncia oral, sendo o mais fluente do grupo, mas também
chama a atencéo pela sua baixa capacidade de inferéncias e deducdes na interpretacéo do
texto oral. N&o consegue usar estratégias de interpretacéo e fazer inferéncias de partes do
texto que ndo tenha o dominio linglistico. Demonstra um baixo PSP, baixo NTG, nas
secOes do texto para ele desconhecidas, decorrentes da sua inabilidade em lidar com
linguagem desconhecida.

Na fase de comparacdo, adota 0 mesmo procedimento, ou sgja, hdo tenta inferir as

palavras desconhecidas nem utiliza qualquer outra estratégia para fazer sentido das partes
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desconhecidas, que sd0 as mesmas tanto para a compreensdo oral como escrita. Em suas

palavras.
Excerto 63
200 M2 yeah | think could be as best actor...and and ((Ié esta parte do texto
com muita dificuldade)) and whereas many | don’t understand these
words whereas many of his con-tem-pora-ries has faded no | don't
understand all this sentence from here until here | don’t understand
...he till keeps appearing in his((Ié "his" ao invés de "hit")) movies
hislatest is“ Something's gotta give” in which in which he plays an
ageing /again/ womanizer /i/ ((estalendo lentamente)) who fallsin
love Ok he plays... he plays some one character but | don’t
Excerto 64
206 M2 ageing/again/ womanizer/i/ | don’'t understand what is this ageing
womanizer /again/ /i/... who fallswe we did a mistake falls because
we thought it was like follow double| —0 double ‘v’ but it'sfallsin
love WITH falsinlove WITH you'reright fall in love with the
mother of his current girlfriend OK the mother in question is played
by DianeKeaton and...
207 M3 OK
208 M2 and when Nicholson /Nixon/ spoke to journalistsin New Y ork he
has asked ((no original esté4‘was’ asked)) what it had been like to
work with her we missed this part because it was the journalist’s
question that we we didn’t get... Nicholson/Nixon/ spoke to a group
of journalists ... we missed this part here ...it's not so bad yeah?...I
think the only big mistake was ‘follow’ that isfallsin love
209 M3 fallsyes
210 M2 uh...we missed two parts and whereas many of his contemporaries
((pronuncia com dificuldade)) has((no original esta"have"))
faded/feded/ faded that | don’'t know what means that
211 M3 | don't know too
212 M2 and we missed this part he plays “ Something’ s gotta give” he plays
an ageing /again/ womanizer/ ai/
213 M3 womanizer / a /| don’t know too
214 M2 | don’t know also and we missed the the question that Nicholson
/Nixon/ the the journalists did for Nicholson /Nixon/ Jack Nicholson
/Nixon/ about how was shot the movie with Diane Keaton...
215 M3 but | think it's OK
Excerto 65
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222 M2 they have things they have things that we don’t know like those three
three parts of the text that we don’t know
xxx specially and whereas many of his contemporaries has((ho
original estd "have")) faded /feded/ we don’t know what is means
that and ageing /again/ womanizer/ai/

Apbs o término da gravacdo M2, pergunta para a pesquisadora o significado das
palavras desconhecidas.

M3

M3 € pouco fluente, mas consegue manter a conversacdo com seu colega. Sabe
sobre a lingua, mas ndo tem muita capacidade de usar a lingua. Na fase da reconstrugéo,
participou mais da tarefa e demonstrou ter compreensdo oral de pontos especificos como as
datas, mas ndo consegue fazer sentido do texto oral. Também demonstra conhecimento de
ortografia e gramética. ApresentabaixaMFC, DSP e NTG.

Na fase de comparacéo, percebeu algumas diferencas como ‘follow' ao invés de
‘fall’, mas novamente ndo consegue fazer sentido do texto em geral, demonstrando de
moderado abaixo ERM, MTC, NTG.

F4
F4 demonstrater conhecimentos declarativos pontuais como as formas dos

verbos no passado, mas tem pouca fluéncia e baixa compreensdo oral. Usa estratégias de

compensacao para evitar trabalhar com a lingua. Usa repeticdes e preenche as pausas com

‘I don’'t know' ou ‘I don’t understand’. Houve um *abismo’, nos termos de Williams, entre

a linguagem exigida pela tarefa e a sua interlingua. Segundo Williams (1999, p.612), os

alunos iniciantes ndo percebem uma lacuna (notice a gap), “mas um abismo entre a sua

competéncia e a lingua alvo.”>

F4 se comportou como uma auna iniciante diante da
complexidade da tarefa. F4 conseguiu executar a tarefa gragas a guda de M4, suas

estratégias de compensacdo e seus conhecimentos pontuais como os dos verbos. Por tudo

> Navers3o original: “For beginning learners, however, what they are likely to notice is not a small gap, but
the abyss that stretches between their own competence and the target language.”
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isso, conseguimos observar uma baixa Meméria para a Fala Contingente (MFC), baixo
Noticing the Gap (NTG), mas moderado Ensaio de Regras Metalinguisticas (ERM).

M4

Na fase da reconstrucdo, M4 demonstra ter uma moderada a boa compreenséo ora e
consegue se comunicar com a parceira oralmente, fazendo muitas vezes uso de estratégias
de smplificagdo. Isso parece indicar uma moderada MFC e PSP, mas ndo NTG porque
também se encontra em um abismo, como descrito acima em relacéo a F4.

Na fase da comparagdo, M4 aparenta ter muitas dificuldades, demonstrando um
baixo PSP, MTC, e NTG, e ERM.

F5
F5 demonstra muito boa compreenséo oral, interpretando o texto integralmente.

Demonstra uma ata MFC, PSP e NTG na fase da reconstrucgo da tarefa. E, no entanto, na
fase da comparacéo, quando pdde ler o texto original, que se destacou. Destrinchou o
significado do texto e focou na forma também, mostrando algumas limitagdes quanto ao
vocabulario (se fail éigua afade), e em relacdo a estrutura ‘what...like', a qual ndo sabe se
€ equivaente a ‘how..like'. Essas dulvidas linglisticas indicam o seu nivel de
desenvolvimento. Demonstra altos niveis em todos os complexos de aptiddo, sendo seu

ponto fraco a prondncia.

F6

F6 demonstra estar em um verdadeiro abismo em relagdo as exigéncias da tarefa.
N&o consegue entender o texto, com dificuldades de interpretacéo mesmo quando F5 traduz
partes do texto para ela. Ndo consegue entender o que F5 fala em inglés, e interage na
maioria das vezes em L1, ou misturando os dois codigos. Demonstra, contudo, algum
conhecimento declarativo de ortografia, pronincia, como a pronuncia de latest, e o

significado de ‘enquanto’, while.
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4.4 ANALISE DOSCOMENTARIOS DOS SUJEITOS

Para andlisar as impressdoes dos sujeitos em relacdo a tarefa dictogloss vamos
utilizar as entrevistas individuais concedidas por F1, M1, F3 e M2. Nas entrevistas,
podemos destacar alguns pontos positivos, outros negativos e dificul dades apontadas pelos
sujeitos.

Primeiramente vegjamos um resumo dos pontos positivos apontados pelos sujeitos
nas entrevistas:

Pontos Positivos
A tarefaforneceu:
prética de compreensdo oral e os forgou a prestar atencdo ao conteido do texto oral;
oportunidades de colocar a‘teoria’ na pratica;
prética de producédo a partir das anotacoes,

a oportunidade de trabalharem em pares, 0 que 0s gjudou narealizacdo datarefa.

Veamos agora alguns comentérios dos proprios sujeitos a respeito dos pontos
acima. Sobre o primeiro ponto, F1 comenta sobre a oportunidade de praticar a compreensao
oral e de ter que prestar atengdo, 0 que parece nos sugerir que ela percebeu que o objetivo
datarefa era uma produgdo mais exigente (pushed output).

Excerto 62

F1: ah eu particularmente eu gosto desse tipo de atividade por que eu acho que forga um pouquinho
a gente a a a tentar a prestar mais atencdo eu que tenho muita dificuldade com listening gosto de
atividades deste tipo porque vai me gjudando né a tentar escutar melhor e tal eh... mais tem que dar
uma pressaozinha assim ah meu Deus eu ndo escutei isso agora...sera que ela vai tocar de novo? Sera
que ela vai passar de novo afita? ... entdo sel 14 vocé fica meio assim ah eu ndo consegui da uma
frustragcdo se vocé ndo consegue entender tudo... eu me sinto meio assim ai eu tento escutar
novamente...

F3 apontou para 0 mesmo ponto de ‘forgar’ ser algo positivo:
Excerto 63

F3: / .../ mas esse trabalho eu achel mais elaborado assim mais mais dificil assim de fazer mas ao
mesmo Mas ao mesmo tempo eu achel que ele forca mais vocé a aprender se tivesse mais ai até dava
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M 2 igual mente comentou sobre aimportancia da compreensdo oral:

Excerto 64

M2 : /../ pra mim eu tenho dificuldade na escuta entdo qualquer atividade que tem que escutar e
tentar captar o que estd sendo falado dito pra mim é legal bom acho que é vélido é super importante
paraisso.

Sobre o trabalho em grupos foram feitos os seguintes comentérios:

Excerto 65

F1:/.../eu achei que trabalho em grupo foi muito bom neste aspecto porque o que um ndo pegava as
Vezes 0 outro pegava entdo ia encaixando e dai dava para montar porque se tivesse feito sozinha ia
ficar um monte de lacunala ((risos))

Excerto 66

M2 : Foi interessante porque o M3 acho que ele tem mais facilidade de escutar do que eu de e
...entdo foi interessante porque no ...No Primeiro exercicio que era escutar e pegar as palavras chaves
foi muito mais fécil para ele do que para mim depois na hora de construir...o fragmento eu acho que
eu pude gjudar mais do que assim €l e sabia também muito mas eu pude contribuir mais

Contudo, M2 acha que o desnivel entre os membros dos pares nem sempre é

positivo paratodos:

Excerto 67

M2 : N&o sei acho que é interessante justamente por isso porque vocé da a oportunidade de uma
outra pessoa de um outro aluno ajudar dificuldades um do outro entdo acho que isso € uma coisa
importante mas eu acredito também que talvez alguns alunos é...eles ndo gostem muito porque o fato
de trabalhar em dupla e realmente existe a necessidade de vocé gjudar ou ser gjudado entéo talvez
pra quem sabe muito sabe muito pouco talvez uma atividade assim acabe gerando um certo
desconforto

Sobre 0 segundo ponto positivo mencionado, colocar a teoria e na prética, F1
considera a tarefa uma oportunidade de colocar na prética as regras que haviam aprendido

sobre Present Perfect.

Excerto 68

F1 :bom eu acho que eles usavam o Present Perfect né no texto e era um tépico que a gente tava
revendo na época entdo acho que ajudou a dar uma assimilada assim onde vocé aplicava aquilo |a
embora eu vivo dando umas ratas assim que eu me esqueco assim da estrutura do que eu tou falando
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troco mesmo depois eu percebo opal ja foi mas eu acho eu acho bem legal porque vocé comega a
identificar o que vocé esté aprendendo na teoria na prética

M2 faz comentérios sobre o terceiro ponto, ou sgja, ter oportunidades de producdo a
partir de palavras.

Excerto 69

M2 : e élegal também quando vocé tem as palavras e tem que relembrar relembrar o que foi dito e
construir mais proximo possivel do real o texto eu acho que isso € interessante também porque vocé
trabalha com as palavras e vai tentando formular as frases acho que € interessante também

Pontos negativos
falta de instrugdes claras
F3 mencionou que ndo entendeu as instrugoes da tarefa:
Excerto 70

F3: Eu s6 senti dificuldade na parte prética assim... e um pouco de entendimento no que era para ser
feito ... entdo tipo ficar com dois microfones era meio desconfortavel assim entdo se tivesse um jeito
de conectar 0 meu e o dela ou entdo tipo ficar mais xxx

Excerto 71

F3: Aquilo 1a é meio ruim devia ter um pra cada um interconectar dois ai seria mais legal porque
também eu escuto melhor 0 que a minha colega fala eu ficava mais preocupada em que eu tava
falando se eu iafaar certo do que prestando atencdo nela acho meio por causa do Xxx

Excerto 72

F3: E acho que atrapalhou a interacso de nds duas a gente estava prestando aten¢io no que estava
fazendo mas talvez tivesse aproveitado mais se pudesse ficar como se fosse um didlogo mesmo

Dificuldades encontradas na realizagao da tar efa:

Compreensdo ordl
Faltadefluéncia

Excerto 73

F3 : Foi um pouco dificil sim porque como ndo tenho contato didrio assim com alguém que fale
inglés entdo tenho muita dificuldade de de ...fluéncia... entdo para mim foi um pouco dificil xxx
formular 0 que vocé est4 falando mas € bom porque se tivesse mais vezes ia até gjudar criar
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fluéncia como a gente € muito truncado é dificil fazer exercicios sem ter um trabalho

anterior assim de trabalhar mais a fluéncia eu senti um pouco de dificuldade ... ficava muito
preocupada

Excerto 74

M1 : No it was a very interesting exercise we practiced the | guess xxx text comprehension
listening and talked in English it was it hard to do but interesting

Podemos concluir, pelos depoimentos acima, que 0s sujeitos consideraram a tarefa
dificil, que os forgou a usar todos seus recursos, mas que foi de utilidade para a

aprendizagem. Além disso, o trabalho em pares foi considerado positivo.
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5 CONCLUSOES

O nosso interesse inicial em realizar esse trabalho foi investigar o problema relatado
na introducdo, a saber, alunos de nivel intermediério e intermediério superior que exibem
fluéncia em seu desempenho, mas ndo precisdo linguistica. Como pudemos ver neste
trabalho, ha trés aspectos no desempenho que competem entre si por recursos de atengédo: a
fluéncia, a precisdo linglistica e a complexidade. Os aprendizes devem se engagjar em
tarefas que exijam o foco de atencdo em um desses aspectos por vez para que tenham
oportunidades de um desenvolvimento mais equilibrado. O que parece que ocorria, haquela
situacdo de ensino-aprendizagem, € que os aprendizes recebiam muitas oportunidades para
0 desenvolvimento da fluéncia, mas ndo dos outros aspectos do desempenho. Os alunos
tornavam-se comunicadores eficazes, mas talvez a sua fluéncia fosse do tipo “indesgjavel”.
A fluéncia indesgjavel (SKEHAN, 1996) utiliza exemplares ou chunks, que séo acessiveis
a0 uso rapido em tempo real, sendo que muitos ainda sdo formas transitérias, e por
conseguinte, podem se estabilizar como formas incorretas e provocar o fendmeno de
fluéncia sem precisdo linguistica. Para 0 desenvolvimento prosseguir, a interlingua desses
aprendizes precisaria passar por uma fase de re-estruturagdo utilizando o sistema com base
em regras, para posteriormente voltar a acessar esse conhecimento a partir do sistema com
base em exemplares em tempo real.

Diante desta situacdo, embarcamos em uma pesquisa cujo objetivo principa foi
observar se a complexidade de uma tarefa pedagogica, com foco na linguagem, pode
promover oportunidades de re-estruturacéo de interlingua por meio de uma producdo mais
exigente (pushed output), através da qual os sujeitos teriam oportunidades de perceber
(notice) formas lingUisticas no insumo e na produgdo, e fazer comparactes cognitivas entre
as formas de suainterlingua e as formas padréo de L2/LE (notice the gap). Além disso, foi
nossa intencdo observar como a colaboragéo e 0 apoio do parceiro durante a interacdo em
pares na execucao desse tipo de tarefa pode propiciar oportunidades de aprendizagem.

Em relagdo a complexidade da tarefa implementada nesta pesquisa, concluimos que
o0 texto utilizado caracteriza-se pela complexidade do codigo linguistico por meio de sua

densidade lexical, com muitos sintagmas nominais pré e pos modificados, e pela
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hierarquizac&o de idéias, através da subordinacdo. Além disso, a leitura em voz atafoi em
média de 180 palavras por minuto, considerada de média dificuldade.

Ha fortes indicios que a tarefa provocou a complexidade cognitiva uma vez que o
processamento do insumo, tanto da modalidade oral na fase de reconstrucdo, como na
modalidade escrita, na fase de comparag&do, consumiu muitos recursos de atencdo. Os pares
menos proficientes ficaram um pouco perdidos ja que ndo entenderam o significado. Sem o
foco no significado, esses aprendizes ndo conseguiram fazer ligagdes entre forma
significado. Nesse caso, os LREs desses sujeitos podem ser resultantes de foco naS
formaS, ou sga a forma pela forma, sem relacion&la com seu significado. Para esses,
entdo, a complexidade datarefafoi alta demais, provavelmente ndo promovendo noticing e
noticing the gap. Parece ter havido um abismo entre suas interlinguas e a linguagem da
tarefa.

Os pares mais proficientes conseguiram extrair significado e negociar a forma por
meio dos LRESs. Para esses pares, a tarefa promoveu uma produgdo mais exigente (pushed
output) e pode ter fornecido oportunidades de re-estruturacdo de interlingua. Os LREs
mostraram ser oportunidades de reflex@o, promovendo possivelmente o noticing e noticing
the gap. Chama a atencdo os L REs longos, com idas e vindas, até alcangarem um consenso.
Esse esforgo cognitivo parece ter Sido positivo para esses pares.

Além da proficiéncia, outras diferencas individuais podem ser observadas na
execucdo da tarefa dictogloss. Habilidades cognitivas tais como a Velocidade do
Processamento (VP) e o Reconhecimento de Padrbes (RP) podem promover ou inibir o
foco na forma e notice the gap. Assim, além de um nivel de proficiéncia compativel com a
complexidade da tarefa, é necessario reconhecer gue nem todos aprendizes se beneficiam
das oportunidades fornecidas por tarefas com o objetivo de ‘notice the gap’, uma vez que
nem todos possuem as habilidades cognitivas bem desenvolvidas necessarias para tal.
Nesse sentido, as habilidades cognitivas, que s&o inerentes aos aprendizes, podem bloquear
ou facilitar qualquer outro efeito, tais como agqueles advindos da interacdo e do didlogo
colaborativo.

Quanto a interacdo, 0s pares mostram um discurso €oeso, com nUMeros

semelhantes de turnos entre 0s sujeitos, com caracteristicas conversacionais, tais como
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repeticdes e elementos féticos. No entanto, quando examinamos o nimero de palavras e o
nimero de palavras por turno constatamos que tanto a proficiéncia quanto o padréo de
interacBo do par influenciou a producdo. O padrdo colaborativo e o padrdo mais
experiente/menos experiente foram os mais positivos. No entanto, esses padrdes revel aram-
se ndo muito estaveis, pelo menos diante da nossa tarefa que foi de longa duracéo e com
foco nalinguagem.

Encontramos o Par A com padréo claramente colaborativo, do comego ao fim; o
Par B, com padréo mais experiente/menos experiente, com trocas eventuais de papels; o
Par C, com padr&o mais experiente/menos experiente, mudando para dominante/passivo na
fase de comparagdo da tarefa; o Par D, com alternancias entre o padréo colaborativo e
menos experiente/ menos experiente, quando nenhum dos dois consegue deliberar nos
LREs, apelando para estratégias compensatorias;, o Par E, com padrdo mais
experiente/menos experiente na fase da reconstrugdo, mudando na fase de comparagdo para
alguns momentos de dominante/dominate, originando conflito.

O didogo colaborativo mostrou ser benéfico para a aprendizagem; contudo,
apresentou seus limites. Ha limites para a colaboracéo resultar em uma experiéncia de
aprendizagem benéfica. As vezes, podemos encontrar dois alunos menos experientes, como
no caso do Par D, em que o dialogo colaborativo chega a um “beco sem saida” e se mostra
estéril, uma vez que os aprendizes ndo conseguem resolver os problemas linguisticos
sozinhos. Essa situacéo pode causar inseguranca ou aborrecimento.

Nos padroes de interacdo mais experiente/menos experiente, também pode
acontecer 0 aborrecimento do mais experiente, que acaba perdendo a paciéncia e fica
cansado em ser sempre o provedor de assisténcia, no papel do professor. E ele, quando vai
receber assisténcia? Quando vai ter oportunidades de desenvolvimento de sua interlingua?
Isso ndo € muitas vezes mostrado na literatura. Na literatura, o mais experiente esta sempre
pronto e feliz em gjudar seu parceiro nos momentos adequados. Até que ponto outros dados
ndo foram descartados nesses relatos de pesquisa? No nosso caso, 0 Par A se encaixa
perfeitamente naliteratura, mas 0s outros nao.

Os trabalhos em grupos sdo relagdes sociais como outras. A aceitacdo do que o

parceiro diz depende da certeza que esse demonstra e a confianga que inspira. E um
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relacionamento social, com as caracteristicas de qualquer relacionamento social, acrescido
do fato que essa interacdo revela 0 quanto o aluno sabe e ndo sabe para um colega e isto
nem sempre € tolerado, pois pode ser ameagador aface.

Os parceiros podem se gjudar de forma cordial, mas também fica estabel ecida uma
relacdo de poder: 0 mais experiente as vezes despreza a contribuicdo do outro menos
experiente (baixa mutualidade). O mais experiente as vezes usa tato para discordar, mas em
outros momentos impde sua opinido, deliberando sozinho porque ndo acha que vale a pena
perguntar a opinido do outro. O menos experiente as vezes esta certo, mas ndo é assm
reconhecido.

E importante ressaltar as limitagbes da nossa pesquisa. |dealmente, esta pesquisa
deveriater sido de cardter longitudinal afim de acompanhar o progresso dos sujeitos, o que
ndo foi possivel devido as restricdes de tempo de uma pesquisa de mestrado. Além disso,
devido afalhas no desenho da pesquisa, as entrevistas com os sujeitos ndo foram realizadas
logo em seguida a aplicagdo do dictogloss, 0 que acarretou na impossibilidade de
entrevistar todos os dez sujeitos. Talvez uma segunda oportunidade de producéo do mesmo
dictogloss apos algumas semanas de sua implementagdo, como um pés-teste postergado,
também pudesse enriquecer nossa pesquisa com mais dados sobre o processo de
aprendizagem de uma LE.

51 Implicacbes Pedagogicas

Primeiramente, para implementar o dictogloss com sucesso precisamos de um clima
de confianca e colaboragéo na classe, ja que a tarefa mostra-se reveladora das habilidades
cognitivas e dos niveis de proficiéncia linglistica dos alunos, sendo potencialmente
ameagadora & face. E imprescindivel que haja a compreens3o do papel do erro no processo
de aprendizagem de LE por parte dos professores e alunos. O erro linglistico deve ser
considerado uma oportunidade de aprendizagem para todos.

Como consideramos o dictogloss uma tarefa, a sua implementacdo deve estar
inserida no ensino com base em tarefas, 0 qual envolve uma sequéncia de tarefas, cada qual

cumprindo uma meta a fim de proporcionar aos aprendizes um desenvolvimento
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equilibrado entre a fluéncia, a precisdo linguistica e a complexidade linguistica (SKEHAN,
1998).

O dictogloss ndo deve ser implementado como uma atividade isolada como é feito
em pesquisas. Na sala de aula, o dictogloss pode ser implementado por meio de uma pré-
tarefa, a tarefa de reconstrucdo por si propria e uma pos-tarefa. O objetivo da pré-tarefa
deve ser de ativar ou prover conhecimento prévio sobre o assunto do texto, e assim auxiliar
na compreensdo do texto oral. Além disso, pode-se introduzir linguagem nova a fim de
diminuir a carga cognitiva.

Durante a tarefa de reconstrucéo, a autonomia e colaboracdo devem ser encoragjadas
entre os aprendizes para que tenham meios de resolver muitos impasses que surgem durante
a negociagao daforma. O uso eficiente de dicionarios e livros de gramatica pode promover
uma maior capacidade de resolucdo de problemas. Além disso, a assisténcia e feedback do
professor sdo essenciais. Contudo, devemos lembrar que na nossa redlidade brasileira as
turmas s80 por vezes muito numerosas e 0 monitoramento por parte do professor de todos
0s grupos é freguentemente inviavel. Por isso, a aprendizagem por meio da colaboragéo e
autonomia em grupos dever ser incentivada, podendo resultar em experiéncias de
aprendizagem produtivas.

Na poés-tarefa, pode haver a troca sucessiva de parceiros para que as discussoes
sgjam enriquecidas com outros pontos de vista até que surja consenso em torno de um
texto(uma reconstrucdo do texto original). E nesse momento que o feedback do professor é
imprescindivel e pode esclarecer dividas. Igualmente importante, pode ser 0 acesso ao
texto original para que os alunos conhecam ainda outras alternativas de linguagem.

Como o dictogloss esta inserido em uma sequéncia de tarefas, outras podem
estimular 0 uso da linguagem introduzida nele de forma mais natural e espontanea. Além
disso, oportunidades de reciclagem da linguagem aprendida no dictogloss podem ser
promovidas por meio da colaboragéo entre professores e alunos. Segundo Skehan (1998, p.
131), é necessario 0 uso de ciclos de avaliagdo (cycles of accountability) para que o
desenvolvimento e a re-estruturacdo da interlingua dos aprendizes sejam estimulados. Para
esse autor, € essencial que o aprendiz compartilhe com o professor a responsabilidade da

avaliagdo de sua aprendizagem. Em suas palavras, “[p]ortanto, o ciclo de avaliaco deve ser
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uma atividade colaborativa e uma construgdo conjunta entre o professor e o aprendiz
(SKEHAN, 1998, p.151).>

Em suma, a tarefa dictogloss consiste em uma superposicéo de fatores cognitivos e
interacionais. E uma tarefa na qual as habilidades cognitivas s30 reveladas e que se da em

uma relacdo social com todos seus beneficios e conflitos.

*® Navers3o original: “[s]o the monitoring cycle has to be a collaborative activity and ajoint construction of
the teacher and the learner.”
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APENDICE 1-MINI-QUESTIONARIO APLICADO AOS SUJEITOS

Perguntasfeitas oralmente em inglés:

1- How long have you been learning English?

2- Have you ever been to an English-speaking country? If so, where and how long for?

3- Why are you learning English?

Respostas por escrito dos sujeitos:

F1
I’ ve been learning english for 2 years ( and aso during my fundamental education)
| never have been abroad.

I’m learning english because | like the language ( | love learning english and other
languages). | also need it for my work and studies

M1

I’ ve been learning english for two years.
I’ ve never been on a english-speaking country.

I’m learning english because many jobs today requires you know how to speak, listen, write
and read in English.

F2

10 yearslearning English
No, | haven't.

I’m studying English because | can communicate to many people from all over the world.
And | need for my job, and that is fun because | know many people during the classes.
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F3

I’ ve studying English for 2 years and a half.

I’ve never been abroad.

I need English for my job and research.

M2

1- 14 YEAR ONLY IN ORDINARY SCHOOL

2- NEVER

3- BECAUSE IT ISIMPORTANT TOMY PERSONAL DEVELOPMENT.

M3

-I’ve been learning English for 5 years.
- No
- I'm learning English for job and travel. But principal for job.

M4
I’ve been learn English for 3 years.
I’ve never livein a English-speaking country.

| study English because | need English for my life.
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F4

I’ve learned English for 6 years
No, | haven't.
Because it is necessary for my job, my course.

F5

1- For about four years.
2- No, | haven't.
3- For my work

F6

| study English since 2001 when | started at Unicamp.
| never morei forado Brasil.
Hoje em dia é mais do que imprescendivel apreender outra lingua, principalmente inglés.
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APENDICE 2: RESPOSTASDASTAREFAS

PARA: F1 eM1

As palavras chave que F1 e M1 anotaram:

F1: Palavras Chave

worked in movies since 196... / won the Oscar with the film *One flew...’
last movie-* Something's...” with Diane Keaton. He fallsin love- mother of girlfriend

since 1958  best actor keepsappearing  current girlfriend - asked by journalist
how it was work with Diane

M 1: Palavras Chave

emerging star
been film 1975 ask her what’ sthe best film

contempi faded / agentwomanizer /fals
mother in question

why been like to work with her

Asdiferencas que F1 e M 1 selecionaram no texto escrito por eles:

Jack Nicholson has been worked as an actor since 1958. He won the best Oscar actor in
1975, with the film “ One flew over the cuckoo’ s nest”. While many contemporary actors
have faded, Jack Nicholson keeps active and appears in hit movies. Recently he did the film
called “ Something’ s gotta give’. In thisfilm he worked with Diane Keaton. In the story
Jack Nicholson plays a man that fallsin love with the mother of his current girlfriend.
Diane plays the mother in question.

Jack was asked by journalists about how it was working with Diane Keaton.

Asdiferencasque F1 e M1 selecionaram no texto original:
Jack Nicholson has been in the film industry since 1958 and he has been amgjor star since

1975, when he won the Oscar for Best Actor in ONE FLEW OVER THE CUCKOO'S
NEST. And whereas many of his contemporaries have faded, he still keeps appearing in hit
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movies. His latest is SOMETHING'S GOTTA GIVE, in which he plays an ageing
womaniser who fallsin love with the mother of his current girlfriend. The mother in
question is played by Diane Keaton and, when Nicholson spoke to a group of journalistsin
New Y ork, he was asked what it had been like to work with her.

Diferencas que F1 e M 1 perceberam ao comparar o texto com areconstr ucao:

Language in your text

Languagein theoriginal
text

Areyour alternatives
acceptable? Why/Why not?

He has been worked as an
actor since 1958.

He has been in the film
industry since 1958.

Acceptable, but not
completely correct. He could
be an actor before working in
the film industry

He won the best actor Oscar
in 1975 with the film...

...since 1975, when he won
the Oscar for Best Actor in
One flew over the Cuckoo’s
nest

Acceptable. It's the same
sentence.

While many contemporary
actors have faded, Jack keeps
active and appearsin hit
movies

Whereas many of his
contemporaries have faded,
he still keeps appearing in hit
movies.

Acceptable. It's the same
sentence.

He was asked ... about how
it was working with Diane

He was asked what it had
been like to work with her

Acceptable. The same
sentence

PARB: F2eF3

As palavras chave que F2 e F3 anotaram:

F2 : Palavras chave

Star movie/ won an Oscar
many actors faild

fal in love with the mother
Diane Keaton

film business
mager star

contemporaries movis starsfaild

appers
about film

why like to work
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F3: Palavras Chave

OSCAR JOURNALISTS WORW 1958
MOVIE TALK DIANE KEATON SCREEN LEGEND
CONVERSATION
Jack Nicholson has been working making movies since 1958
story
major win 1975
he still a hit movies
love the mother of his girlfriend
spoke to the journalist
what are have been like to work with Diane Keaton

Asdiferencas que F2 e F3 selecionaram no texto escrito por elas:

Jack Nicholson has been in film bussines since 1958. While many actors has been failed,
Jack Nicholson still appearsin hit movies. The mgjor store was when he was in the movie
“One flew over the cuckoo’s nest” when he won the Oscar on 1975. Now he worked in the
movie “ Something’ s gotta give’. The story is about one man, that is Jack Nicholson, and he
fallsin love with the mother of his girlfriend. Jack Nicholson wasin ainterview with
journalist and talked about what it had been like to work with Diane Keaton in the movie
“Something’' s gottagive”.

Asdiferencas que F2 e F3 selecionaram no texto original:

Jack Nicholson has been in the film industry since 1958 and he has been amgjor star since
1975, when he won the Oscar for Best Actor in ONE FLEW OVER THE CUCKOO'S
NEST. And whereas many of his contemporaries have faded, he still keeps appearing in hit
movies. His latest is SOMETHING'S GOTTA GIVE, in which he plays an ageing
womaniser who fallsin love with the mother of his current girlfriend. The mother in
question is played by Diane Keaton and, when Nicholson spoke to agroup of journalists in
New Y ork, he was asked what it had been like to work with her.

Diferencas que F2 e F3 per ceberam ao comparar o texto com a reconstr ugao:

Language in your text Languagein theoriginal Areyour alternatives
text acceptable? Why/Why not?
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Business industry

No. Because are different
words.

story star

No. Because are different
word and change the
meaning of the phrase.

failed faded

Y es. Because the two words
have the same or similar
meanings.

actors contemporar ies

Y es. Because the meaning of
phrase still the same.

appers appearing

Y es. Because the words have
the same meaning but the
verbs are in the wrong tense.

PARC: M2 eM3

As paavras chave que M2 e M3 anotaram:

M 2: Palavras Chave

1958
Jack Nicholson hasfil bisnes 1979
Feidet
Caracter girlfrl

DianaKeaton plaid by

M 3: Palavras Chave

Busse
Started to make movies
Win the Oscar

JN 1958

1975 Oscar

(?)

8jorn (?) (?) “ why did he
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Asdiferencas que M2 e M 3 selecionaram no texto original:

Jack Nicholson has been in the film industry since 1958 and he has been amgjor star since
1975, when he won the Oscar for Best Actor in ONE FLEW OVER THE CUCKOO'S
NEST. And whereas many of his contemporaries have faded, he still keeps appearing in hit
movies. Hislatest is SOMETHING' S GOTTA GIVE, in which he plays an ageing
womaniser who fallsin love with the mother of his current girlfriend. The mother in
question is played by Diane Keaton and, when Nicholson spoke to a group of journalists in
New Y ork, he was asked what it had been like to work with her.

Depoisda gravacéo, M2 perguntou a pesquisadora o significado das seguintes

palavras. ‘whereas, ‘faded’, ‘hit’, ‘ageing womanizer’

Diferencas que M2 e M 3 per ceberam ao comparar o texto com a reconstr ugao:

Language in your text Languagein theoriginal Areyour alternatives
text acceptable? Why/Why not?
As best actor For best actor Yes
Film bussnes Film industry Yes
Follow in love Fallsinlove No

PAR D: M4 eF4:

As palavras chave que M4 e F4 anotaram:

M 4: Palavras Chave

Interview J.N. with D.K. + Actors new film
J.N 1958 - hit movies, girlfriend

Group of journalist N.Y. why he like work her?
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F4: Paavras Chave

interview with Jack Nicholson

conversation has been 1958
has been 19

actor cookos
contemporary - hit

girlfriend

asked

what have been like to work

Asdiferencas que F4 selecionou no texto original:

Jack Nicholson has been in the film industry since 1958 and he has been amagjor star since
1975, when he won the Oscar for Best Actor in ONE FLEW OVER THE CUCKOO'S
NEST. And whereas many of his contemporaries have faded, he still keeps appearing in hit
movies. Hislatest is SOMETHING'S GOTTA GIVE, in which he plays an ageing
womaniser who fallsin love with the mother of his current girlfriend. The mother in
question is played by Diane Keaton and, when Nicholson spoke to a group of journalistsin
New Y ork, he was asked what it had been like to work with her.

Asdiferencas que M4 selecionou no texto original:

Jack Nicholson has been in the film industry since 1958 and he has been amgjor star since
1975, when he won the Oscar for Best Actor in ONE FLEW OVER THE CUCKOO'S
NEST. And whereas many of his contemporaries have faded, he still keeps appearing in hit
movies. Hislatest is SOMETHING' S GOTTA GIVE, in which he plays an ageing
womaniser who fallsin love with the mother of his current girlfriend. The mother in
question is played by Diane Keaton and, when Nicholson spoke to agroup of journalistsin
New Y ork, he was asked what it had been like to work with her.

Diferencas que M2 e M 3 per ceberam ao comparar o texto com a reconstr ugao:

Language in your text Languagein theoriginal Areyour alternatives
text acceptable? Why/Why not?
Have you been Had you been No, because thetenseis
diference
( ) current Y es. It’s not necessary
He was the best actor He won the Oscar No, the meaning is different
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he has been actor since 1958 | Film industry

No, because he was actor for
more time

PARE:F5eF6

As palavras chave que F5 e F6 anotaram:

F5: Palavras Chave
Film business

1958 star

Oscar  best actor “Oneflew” 1970
contemporary have failed

Group of journalists N.Y.—hewas asked
follow in love

Diane Keaton- mother of hisgirlfriend

.... likework with D.K.?

F6 — palavras chave

10 moment/time
ask

groups journalist
New Y ork
girlfriend
mother
questions

20time

1917

He was with groups journalists
follow in love mother his girlfriend
JN. hasb 1958

More contemporary
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more (?)
likein

Asdiferencas que F5 e F6 selecionaram no texto original:

Jack Nicholson has been in the film industry since 1958 and he has been amajor star since
1975, when he won the Oscar for Best Actor in ONE FLEW OVER THE CUCKOO'S
NEST. And whereas many of his contemporaries have faded, he still keeps appearing in hit
movies. Hislatest is SOMETHING' S GOTTA GIVE, in which he plays an ageing
womaniser who fallsin love with the mother of his current girlfriend. The mother in
question is played by Diane Keaton and, when Nicholson spoke to a group of journalistsin
New Y ork, he was asked what it had been like to work with her.

Diferencas que F5 e F6 per ceberam ao comparar o texto com a reconstr ugao:

Languagein your text

Languagein theoriginal
text

Areyour alternatives
acceptable? Why/Why not?

business. industry Yes

1970 1975 No. It's a specific date
while others ... whereas many ... Yes

have failed have faded No. We don’t know
continued appearing still keeps appearing Yes

Recently the latest Yes

how was like work

what it had been like

Wedon't know...
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APENDICE 3- TABELAS

PAR A - RECONSTRUCAO

LREs

RECONSTRUCAO F1

M1

Resolucdo
correta

Resolucdo
Incorreta

Sem
Resolucdo

GRAMATICAIS

Formado Tempo
Verbal

5

3

2

Formado Verbo

Ordem das Palavras

Preposi ¢oes

Pronomes

Total LRES
gramaticais

NS TS IS

O WlR|R[Fk

LEXICAIS

Significado

Escolha Lexicd

Ortografia

Total LREs|exicais

[ —

TOTAL LREs

POk, |w

13

PAR A -COMPARACAO

LREs

COMPARACAO -
FIM1

Resolucdo
correta

Resolucdo
Incorreta

GRAMATICAIS

Escolha Tempo
Verbal

2

2

Ordem das Palavras

1

Estrutura “ what-
like’

2

Total LREs
gramaticais

LEXICAIS

Significado

Pronuncia

Total LREslexicais

TOTAL LREs

OB ININ

DOINFP|-

WIN| P
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PAR B - RECONSTRUCAO

LREs RECONSTRUCAO F2F3 | Resolucdo | Resolugdo | Sem
correta Incorreta | Resolucéo

GRAMATICAIS

Escolhado Tempo | 4 3 1

Verbal

Formado Verbo 5 4 1

Artigo 1 1

Preposicoes 1 1

Total LREs 11 8 3

gramaticais

LEXICAIS

Significado da 4 2 2

Palavra

Ortografia 3 3

Total LREs 7 5 2

Lexicais

TOTAL LREs 18 13 5

PAR B - COMPARACAO

LREs COMPARACAO Resolugcdo | Resolucéo Sem
F2 F3 correta Incorreta Resolucdo

GRAMATICAIS

Forma do verbo 3 1 2

Artigos 1 1

Total LREs 4 2 2

gramaticais

LEXICAIS

Escolha Lexical 3 1 2

Significado da 2 1 1

Palavra

Total LREs 5 2 3

lexicais

TOTAL LREs 9 4 2 3
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PAR C - RECONSTRUCAO

LRESs RECONSTRUCAO | Resolucgdo Resolucio | Sem
M2M3 correta Incorreta Resolucdo

GRAMATICAIS

Escolhado Tempo | 1 1

Verbal

Ordem das 1 1

Palavras

Preposicoes 3 3

Artigos 1 1

Total LREs 6 5 1

Gramaticais

LEXICAIS

Significado 2 2

Ortografia 7 4 3

Total LREs 9 6 3

Lexicais

TOTAL LREs 15 11 4

PAR C- COMPARACAO

LREs COMPARACAO | Resoluciio | Resolucéo Sem

M2M3 correta Incorreta Resolucdo

GRAMATICAIS

Verbo

Estrutura

Preposicoes 4 4

Artigos

Total LREs 4 4

gramaticais

LEXICAIS

Significado 1 1

Escolha Lexical 4 4

Total LREs|exicais | 5 5

TOTAL LREs 9 9
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PAR D - RECONSTRUCAO

LREs RECONSTRUCAO F4 Resolugdo | Resolugdo | Sem
M4 correta Incorreta | Resolucéo

GRAMATICAIS

Escolhado Tempo | 2 2

Verbal

Formado Verbo 1 1

Ordem das Palavras | 1 1

Pronome 3 2 1

Artigo 1 1

Adjetivo 1 1

Demonstrativo

Total LREs 9 6 3

Gramaticais

LEXICAIS

Significado 3 1 2

Escolha Lexical 1 1

Pronancia 1 1

Total LREs 5 3 2

Lexicais

TOTAL LREs 14 9 3 2

PAR D - COMPARACAO

LREs COMPARACAO Resolucdo | Resolucéo Sem

FAMA4 correta Incorreta Resolucdo

GRAMATICAIS

Escolhado Tempo | 2 2

Verbal

Ordem das Palavras | 1 1

Aspecto verbal 1 1

Artigos

Total LREs 4 4

Gramaticais

LEXICAIS

Significado

Escolha Lexical 4 1 2 1

Total LREs 4 1 2 1

Lexicais

TOTAL LREs 8 5 4 1

164




PAR E - RECONSTRUCAO

LRESs RECONSTRUCAO F5F6 | Resolucdo | Resolucdo | Sem
correta Incorreta | Resolucéo

GRAMATICAIS

Verbo

Ordem das Palavras | 3 2 2

Preposicoes 1 1

Pronomes 1 1

Artigo 1 1

Total LRES 7 2 3 2

gramaticais

LEXICAIS

Significado 6 5 1

Escolha Lexical 1 1

Formada palavra 1 1

Ortografia 2 2

Total LREs|exicais | 10 9 1

TOTAL LREs 17 11 5 2

PAR E - COMPARACAO

LREs COMPARACAO | Resolucdio | Resolucéo Sem
FS5E F6 correta Incorreta Resolucdo

GRAMATICAIS

Escolhado Tempo |5 1 1 3

Verbal

Estrutura what-like | 2 2

Voz Ativaversus 1 1

Voz Passiva

S

Total LREs 8 1 1 7

Gramaticais

LEXICAIS

Significado 11 7 3 1

Escolha Lexical 2 1 1

Ortografia 1 1

Pronuncia 2 1 1

Total LREs 16 10 4 1

lexicais

TOTAL LREs 24 11 5 8
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