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RESUMO

MULICO, Leslié Vieira. A emergéncia da competéncia oral como sistema dinédmico,
adaptativo e complexo no ensino-aprendizagem de inglés como lingua adicional para
iniciantes. 2013. 215 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) — Instituto de Letras,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2013.

No ambito do ensino-aprendizagem de linguas adicionais, pesquisas acerca do
desenvolvimento da oralidade tém demonstrado que se trata de um fendmeno
multidimensional. Nakatani (2010) mostrou que o dominio de estratégias comunicacionais
sao indicadores de desempenho linguistico e se relacionam com a proficiéncia do aprendiz;
Kang, Rubin e Pickering (2010) observaram que os tragos fonologicos afetam a percepcao
sobre inteligibilidade e proficiéncia; Hewitt e Stephenson (2011), e Ahmadian (2012)
indicaram que as condigdes psicoldgicas individuais interferem na qualidade da produgdo
oral. Escribano (2004) sugeriu que a referéncia contextual ¢ essencial na construgdo de
sentido; Gao (2011) apontou os beneficios do ensino baseado na constru¢do do sentido, a
partir de metaforas conceptuais (LAKOFF e JOHNSON, 1980), codificagdo dupla (CLARK ¢
PAIVIO, 1991) e esquemas imagéticos (LAKOFF, 1987); e Ellis e Ferreira-Junior (2009)
demonstraram que as construgdes exibem efeitos de recéncia e priming, afetando o uso da
linguagem dos parceiros interacionais. Tais estudos apontam para a natureza complexa da
aquisi¢ao de L2, mas o fazem dentro do paradigma experimental da psicolinguistica. Ja
Larsen-Freeman (2006), demonstra que a fluéncia, a precisdo e a complexidade desenvolvem-
se com o tempo, com alto grau de variabilidade, dentro do paradigma da Teoria da
Complexidade. Em viés semelhante, Paiva (2011) observa que os sistemas de Aquisi¢do de
Segunda Lingua (ASL) s3o auto-organizaveis. Esses trabalhos, no entanto, ndo abordaram
aprendizes de L2 com proficiéncia inicial, como pretendo fazer aqui. Tendo como referenciais
teoricos a Teoria da Complexidade e a Linguistica Cognitiva, o presente trabalho apresenta
um estudo de caso, qualitativo-interpretativista, com nuances quantitativos, que discute os
processos de adaptagdo que emergiram na expressdo oral de um grupo de aprendizes
iniciantes de inglés como lingua adicional no contexto vocacional. Parte do entendimento de
que na sala de aula varios (sub)sistemas complexos coocorrem, covariando e coadaptando-se
em diferentes niveis. A investigacdo contou com dados transcritos de trés avaliagdes coletados
ao longo de 28 horas de aula, no dominio ENTREVISTA DE EMPREGO. Apds observar a
producdo oral das aprendizes, criei uma taxonomia para categorizar as adaptagdes que
ocorreram na sintaxe, semantica, fonologia e pragmatica da lingua-alvo. Posteriormente
organizei as categorias em niveis de prototipicidade (ROSCH et al, 1976) de acordo com as
adaptacdes mais frequentes. Finalmente, avaliei a inteligibilidade de cada elocucao,
classificando-as em trés niveis. A partir desses dados, descrevi como a pratica oral dessas
participantes emergiu e se desenvolveu ao longo das 28 horas. Os achados comprovam uma
das premissas da Linguistica Cognitiva ao mostrarem que os niveis de descri¢do linguistica
funcionam conjuntamente em prol do sucesso comunicacional. Além disso, demonstram que
a fun¢do do professor, como discutem LARSEN-FREEMAN e CAMERON (2008), ndo ¢
gerar uniformidade, mas sim oportunizar vivéncias que estabelecam continuidade entre o
mundo, o corpo e a mente.

Palavras-chave: Inglés como Lingua Adicional. Teoria da Complexidade. Linguistica

Cognitiva. Adaptagdo. Estratégias de Comunicacdo. Desenvolvimento da pratica oral.



ABSTRACT

In the field of second and foreign language learning, research on oral communication
development has been demonstrating that it is a multi-dimensional phenomenon. Nakatani
(2010) showed that the ability to use communicative strategies is related to linguistic
performance and learner’s proficiency level; Kang, Rubin and Pickering (2010) affirmed that
learner’s phonology affects perception over proficiency and intelligiblity; Hewitt and
Stephenson (2011), as well as Ahmadian (2012), contended that individual psychological
conditions interfere in the quality of production. Escribano (2004) suggested that contextual
knowledge is essential to conceptualization; Gao (2011) pointed out the benefits of an
approach based on conceptual metaphors (LAKOFF and JOHNSON, 1980), dual coding
(CLARK and PAIVIO, 1991), and image schemas (LAKOFF, 1987); Ellis and Ferreira-Junior
(2009) demonstrated that constructions exhibit priming and recency effects, which influence
participants’ language use. These studies together instantiate the complex nature of L2
acquisition on the experimental psychology paradigm. In the scope of Complexity Theory,
Larsen-Freeman (2006) demontrated that fluency, accuracy, and complexity increase over
time, despite exhibiting high individual variability. By the same token, Paiva (2011) observed
that SLA systems are self-organisable. Nevertheless, none of the above-mentioned studies
addressed beginners, as we intend to do herein. By overlapping Complexity Theory and
Cognitive Linguistics, we present a case study, with sprinkles of quantification, in order to
specifically discuss the adaptation processes that emerged from the oral practice of a group of
six English beginner female learners (n=6) in the vocational context. We understand that
several complex (sub-) systems co-occur in the classroom, covarying and coadapting in
different levels. The investigation counted on transcribed data (ATKINSON and HERITAGE,
1984) from three oral evaluations collected over 28 class hours, in the JOB INTERVIEW domain.
After observing the learners’oral production, we created a taxonomy to categorise the
adaptations that emerged in target language syntax, meaning, fonology and pragmatics. Later,
we displayed the categories in prototype levels (ROSCH et al, 1976) in terms of frequency.
Finally, we classified the inteligibility of each learner’s utterance in three levels. By means of
these data, we were able to describe how participants’ oral expression emerged and evolved
over 28 hours. The results reaffirm one of Cognitive Linguistics premises when showing that
language description levels work jointly in favor of communicative success; and demonstrate
that the teacher, rather than generate uniformity, ought to give rise to learning opportunities
that provides a continuum between the world, the body and the mind, as discussed by Larsen-
Freeman e Cameron (2008).

Keywords: English as a foreign language. Complexity theory. Cognitive Linguistics.

Adaptation. Communication strategies. Oral practice development.
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PANORAMA GERAL

A motivacao

A motivacéo inicial para este estudo partiu da vontade de realizar uma investigacéo
sobre a aquisicdo do léxico e o desenvolvimento da oralidade de aprendizes iniciantes em
inglés. Buscando um viés psicolinguistico, deparei-me com algumas pesquisas experimentais
que investigaram a eficacia da instrucdo explicita para o ensino de vocabulario (SONBUL &
SCHMITT, 2010), os beneficios da traducdo como estratégia de aprendizagem (LAUFER &
GIRSAI, 2008) e os efeitos da repeticdo na aquisi¢do incidental de vocabulario (WEBB,
2007; CHEN & TRUSCOTT, 2010). Observei que nenhuma delas tratava de alunos com
proficiéncia inicial, tampouco da pratica oral, o que acabei encontrando no trabalho de
Kormos e Séafar (2011), que trata da relacdo entre a memoria e a fonologia na recuperagédo
lexical, no contexto de uma escola bilingue, diferentemente do meu.

Durante as gravacOes realizadas para este estudo e na medida em que ficava mais
intimo da minha pesquisa, observei que a recuperacdo do léxico era apenas um dos fatores
envolvidos na préatica oral das aprendizes. Havia também pistas sintagmaticas, fonoldgicas,
discursivas, pragmaticas, sociocognitivas, etc. que ndo poderiam ser ignoradas. Ao identifica-
las, percebi que este estudo tinha mais a ver com a emergéncia da oralidade de forma ampla
do que com a recuperacdo do léxico especificamente. Com isso, ampliei o foco da minha
investigacdo para entender melhor como tais pistas coocorrem e coadaptam-se ao longo de 28
horas de exposicdo ao inglés, e como se relacionam com o desenvolvimento da oralidade de
alunas iniciantes. Ao conversar com meus dados e procurar entendé-los, encontrei apoio na
Teoria da Complexidade e na Linguistica Cognitiva, particularmente por tratarem-se de
teorizacdes que procuram abarcar os multiplos fatores envolvidos na linguagem.

Nesta introducdo, traco um panorama do estudo realizado, partindo de estudos da area
de ensino-aprendizagem de L2 (LIGHTBOWN, 2000; ELLIS,1997), seguindo por estudos
sobre aquisicdo de L2 em Linguistica Cognitiva (GAO, 2011; ELLIS e FERREIRA-JUNIOR,
2009; ESCRIBANO, 2004) e Teoria da Complexidade (ELLIS, 1998; LARSEN-FREEMAN,
2006; PAIVA, 2009, 2011); até estudos sobre a producdo oral em L2 (AHMADIAN, 2012;
HEWITT e STEPHENSON, 2011; NAKATANI, 2010; KANG, RUBIN e PICKERING,
2010), foco deste trabalho. Finalmente, contextualizo a presente pesquisa, cujo objetivo geral
é entender a emergéncia da oralidade no discurso de seis aprendizes (n=6) iniciantes de

inglés. Ao fazé-lo, apresento seus objetivos especificos, natureza e relevancia. Meu objetivo é
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analisar as adaptacfes que emergiram no discurso das aprendizes ao longo do primeiro

modulo do Curso Técnico em Secretariado.

Ensino-aprendizagem de L2

Tracando um panorama histérico das pesquisas em ensino-aprendizagem de segunda
lingua e as préticas de ensino de 1985 a 2000, Lightbown (2000), em artigo seminal, reavalia
0 que foi feito a partir de 1985. Primeiramente, reflete sobre a aquisicdo de uma segunda
lingua por adultos e adolescentes (no sentido krasheano do termo) e o papel da instrugdo
explicita. A autora observa que a percepcdo do aprendiz extrapola a instrucdo explicita; que
alguns elementos sdo aprendidos sem o auxilio do professor, mas que isso se converte em
beneficios apenas ao longo de uma determinada fase da aprendizagem. A luz de estudos
empiricos (ELLEY, 1989; ZIMMERMAN, 1997; LIGHTBOWN, 1992), a autora demonstra
que a instrucdo leva o aprendiz a alcancar maiores niveis de proficiéncia porque atrai sua
atencdo para as caracteristicas da linguagem, oportuniza experiéncias de uso da lingua e o
mantém motivado. Entretanto, segundo Rod Ellis, o desenvolvimento s6 ocorrerd se o
aprendiz estiver pronto para lidar com o novo conhecimento (ELLIS, 1993; LIGHTBOWN,
1998).

Lightbown (2000) argumenta que a capacidade de usar a linguagem na interacdo nao
depende somente do conhecimento de suas regras, mas também passa pela percepgdo da
diferenca entre a L2 e a interlingua’, e a habilidade de decompor os componentes linguisticos
a que sdo expostos em partes significativas. A autora sugere que uma das formas de o
aprendiz desenvolver competéncias como essas é por meio do feedback, que deve ser pratica
continua ao longo do tempo, deve enfocar no que o aprendiz seja capaz de aprender e ter um
qué de explicitude. Contudo, afirma que a correcdo explicita de erros isolados tende a ser
ineficiente para mudar o comportamento linguistico.

Para que tal mudanca ocorra, o aprendiz precisa de muitas horas e oportunidades de
exposicdo a lingua em uma variedade de contextos antes de aprender as suas sutilezas
(LIGHTBOWN, 2000). Todavia, a exposicao a lingua apenas em sala de aula deixa-o carente
de oportunidades para aprender nuances pragmaticas e sociolinguisticas, ja que o input vem
apenas do professor e dos outros colegas com quem eles compartilham a interlingua. 1sso

pode dificultar a aprendizagem de algumas formas linguisticas, provavelmente por conta da

YInterlingua é um termo cunhado por Selinker (1972), definido como as gramaticas provisorias construidas continuamente
pelos aprendizes de linguas adicionais em seu caminho para a lingua-alvo (McLAUGHLIN, 1987, p.60).
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baixa frequéncia com que ocorrem ou porque sdo filtradas pela lingua mée ou pela interlingua
do aprendiz. Lightbown (2000) sugere entdo que ter uma certa idade é uma vantagem, pois 0
aprendiz pode recorrer as estratégias de aprendizagem que desenvolveu ao longo do tempo,
além de a prépria lingua. Esse € o caso das participantes envolvidas no contexto desta
pesquisa.

De forma mais detalhada, Ellis (1997) faz uma revisdo critica das teorias e modelos
que propdem-se a explicar a Aquisicdo de Segunda Lingua (ASL), demonstrando que nenhum
deles contempla a contento a gama de variaveis que fazem parte do processo. Parte do
entendimento de que a aptidao linguistica, a motivacao e as estratégias de aprendizagem sao
diferencas individuais que identificam os tracos caracteristicos do aprendiz. Com isso, discute
a interlingua e seus aspectos sociais, discursivos, psicologicos e linguisticos, bem como o
papel da instrucao.

Para destacar os aspectos sociais dos processos de ASL, Ellis (1997) discute 0 modelo
da interlingua como um continuum estilistico, a Teoria da Acomodacdo, 0 modelo da
aculturacdo e a identidade e investimento social na aprendizagem de L2. Essas teorizacdes
assumem que a interlingua consiste de diferentes estilos que o aprendiz lanca mao sob
diferentes condicdes de uso (TARONE, 1983); que o grupo social do aprendiz influencia no
curso de aquisicdo de L2 (BEBEE e GILES, 1984); e que as identidades sociais entram em
jogo moldando o esfor¢o e a motivacdo no processo de aprendizagem de L2 (PEIRCE, 1995;
SCHUMANN, 1978). No entanto, o autor argumenta que esses modelos podem ser menos
relevantes no cenario de ensino-aprendizagem de inglés como lingua estrangeira (ILE), em
que o contato do aprendiz com a L2 restringe-se a sala de aula, como é o caso das aprendizes
abordadas nesta dissertacdo. Mostra que € dubio se o conceito de grupo social aplica-se a
aprendizes de ILE, e que essas teoriza¢cBes ndo reconhecem que o aprendiz também pode
construir um contexto social a partir de sua propria aprendizagem, jad que os padrbes de
interacdo e a atitude sdo potencialmente variaveis e dindmicos.

Ellis (1997) também revisa alguns estudos sobre os aspectos discursivos que entram
em jogo na ASL, pois descrevem como o aprendiz adquire as regras do discurso e explicam
como a interagcdo molda o seu desenvolvimento. Argumenta que, apesar de a aquisicdo
depender do input compreensivel (KRASHEN, 1993) ou ser mais eficaz quando modificado
pela negociacao de sentido (LONG, 1983), a interacdo também pode sobrecarregar o aprendiz
e impedir a comunicagdo. Além disso, chama a atencdo para o papel do output, pois facilita a
percepcdo de lacunas na producéo linguistica, ajuda a testar hipdteses, e pode levar o aprendiz

a conscientizar-se sobre os problemas presentes na sua producdo (SWAIN, 1995).
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No que diz respeito aos aspectos psicolinguisticos, Ellis (1997) revisa alguns estudos
sobre os papeis da transferéncia e da consciéncia na aquisicao de L2. A transferéncia, segundo
0 autor, € um processo cognitivo que pode resultar tanto na evasao quanto no uso excessivo de
formas gramaticais por conta da existéncia de estruturas equivalentes na L2, sendo governada
pela percepcdo do aprendiz sobre o que é transferivel e pelo estagio de desenvolvimento em
que se encontra (GASS e SELINKER, 1984). Quanto a consciéncia, identifica duas posic¢oes
opostas: a de que o conhecimento aprendido ndo pode se converter em adquirido
(KRASHEN, 1993), e a de que ndo ha aprendizagem sem percepcdo (HULSTIIN e
SCHMIDT, 1994), remetendo a discussdo sobre se a aprendizagem ocorre implicita ou
explicitamente. O autor opde-se a Krashen (1993), argumentando que o conhecimento
explicito pode levar o aprendiz a desenvolver seu conhecimento implicito, ajudando-o a notar
a lacuna que ha entre o input e o presente estagio de sua interlingua, o que também depende
do nivel de desenvolvimento no qual se encontra.

No que tange aos aspectos linguisticos, o autor mostra que a GU levanta questdes
sobre se a aquisicao da L2 € igual ou diferente da L1; porém, mostra que ndo ha consenso se
a aquisicéo deve ser explicada em termos de uma faculdade da linguagem distinta e inata, ou
em termos de habilidades cognitivas gerais. Dessa forma, este estudo assume que a aquisigéo
de L2 apresenta particularidades que a diferem da L1, tal como a interferéncia da lingua mée e
da cultura do aprendiz no processo de aprendizagem; e, com isso posiciona-se a favor da
visdo de que a aquisicdo de L2 decorre das habilidades cognitivas gerais, confluindo com os
pressupostos da Linguistica Cognitiva (LAKOFF, 1987, 1999; EVANS e GREEN, 2006;
SILVA, 1997; LITTLEMORE, 2009)

Finalmente, Ellis (1997) aponta que a instrucdo focada na forma pode levar o aprendiz
a aumentar sua precisao linguistica, a progredir mais rapidamente, e a desestabilizar as
gramaticas fossilizadas na interlingua. Entretanto, nem sempre é bem sucedida, e seus efeitos
ndo sdo duradouros, pois a natureza da estrutura-alvo e dos estagios de desenvolvimento do
aprendiz sao fatores limitantes. Além disso, argumenta que ndo sabemos que tipo de instrucédo
funciona melhor, ja que a baseada no input pode ser tdo eficiente quanto a no output. Por
outro lado, o input pode ajudar o aprendiz a aprender algumas caracteristicas da L2, mas nédo
desestabiliza as gramaticas fossilizadas na interlingua, sendo entdo necessarios a instrugédo
explicita e o feedback negativo. Em ultima anélise, a eficiéncia dos diferentes tipos de
instruc@o depende das habilidades e predisposi¢des individuais, segundo a reviséo do autor.

Por meio desse panorama, Ellis (1997) mostra-nos que ndo ha uma teoria com poder

explanatorio que dé conta dos fatores externos e internos da aquisicao de L2, ja que diversas
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variaveis estdo em jogo, tais como as sociais (questdes identitarias, estilisticas, motivacionais
e atitudinais); as discursivas (interacdo, negociacao de sentido, input, output); as psicologicas
(mecanismos de atencdo, memdria, processamento cognitivo, aptiddo, tracos de
personalidade); as linguisticas (universais linguisticos, parametros da L1, estratégias de
comunicacéo); as cognitivas (perceptibilidade, ordem natural de aquisicao, influéncia da L1);
as instrucionais (material didatico, praticas pedagoOgicas, ambiente de aprendizagem,
conteddos); e as afetivas (ansiedade, motivacdo, tolerancia a ambiguidade); além das variaveis
individuais. Por esse motivo, tive dificuldade em encontrar uma teoria que explicasse meus
dados. Parece-me entdo que a interface entre a Linguistica Cognitiva (LC) e a Teoria da
Complexidade seja uma solucdo possivel para essa questdo, pois seus arcabougos tedricos
pressupdem uma visdo holistica dos processos de ensino-aprendizagem, fazendo da adaptacéo
e da variabilidade elementos centrais do processo de ensino-aprendizagem de uma lingua

adicional.

Estudos em aquisicao de L2 a luz da Linguistica Cognitiva

Em busca de pesquisas envolvendo aprendizes de linguas adicionais (ASL ou ILE) a
luz da LC, deparei-me com trés estudos empiricos que buscaram um viés pedagogico (GAO,
2011), mentalista (ESCRIBANO, 2004) e construcionista (ELLIS e FERREIRA-JUNIOR,
2009). Apesar de seus recortes de pesquisa enfocarem aspectos distintos da aquisi¢cdo de
linguas adicionais e ndo objetivarem o desenvolvimento da pratica oral de aprendizes
iniciantes, como faco aqui, trazem resultados que interessam para este estudo.

Partindo da hipdtese de que a pedagogia inspirada na LC facilita a aquisicdo do
sentido metaférico de palavras, estruturas verbais, expressdes idiomaticas e provérbios, Gao
(2011) contou com 57 estudantes universitarios chineses de ILE (n=57), com proficiéncia
avancada, a fim de verificar as contribuicdes e vantagens da LC para a Linguistica Aplicada.
Para tal, organizou os estudantes em duas turmas: na primeira (n=28), o professor utilizou a
abordagem inspirada na LC?; na segunda (n=29), utilizou um grupo de controle que seguiu o
método da traducdo. Avaliando a recuperacdo das expressdes ensinadas, o autor demonstrou,
por meio de teste de significancia, que a abordagem inspirada na LC favoreceu a recuperacéo
das expressdes a curto (pos-teste imediato), médio (apds 4 semanas) e longo prazos (apds 6

meses), especialmente no que tange as construgdes verbais. O estudo de Gao (2011), apesar

2A abordagem inspirada na LC contou com a aplicacdo da Teoria da Metafora Conceptual (LAKOFF e JOHNSON, 1980) e
da Codificacdo Dupla (CLARK e PAIVIO, 1991) dos Esquemas Imagéticos (LAKOFF, 1987).
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de ndo enfocar a producdo oral, sugere que o desenvolvimento de uma lingua adicional é
facilitado quando seus elementos constituintes sdo tratados como manifestacfes de
habilidades cognitivas gerais, indo ao encontro dos pressupostos deste trabalho.

Também utilizando estudantes universitarios, porém com proficiéncia intermediaria,
Escribano (2004) realizou um estudo de caso comparativo entre alunos do primeiro (n=38) e
terceiro anos (n=48), com o objetivo de analisar o papel do conhecimento prévio na
interpretacdo e processamento de termos técnicos da area de Engenharia de Mineracdo. Com
tempo controlado, os aprendizes leram um mesmo texto, composto por cognatos verdadeiros e
falsos, sublinharam as palavras desconhecidas, resumiram-no em sua prépria lingua
(espanhol), e responderam a um questionario de compreensao. Ao analisar variaveis como o
numero de palavras sublinhadas, o resumo e as respostas do questionario, o autor demonstrou
gue os alunos do primeiro periodo conceptualizaram alguns cognatos sob o ponto de vista
sociologico e ndo de um engenheiro de mineracéo, resultando em distor¢fes na interpretacéo.
O autor sugere que isso ocorreu devido a diferenca no conhecimento prévio dos aprendizes,
mais do que ao nivel linguistico. Portanto, conclui que a referéncia contextual € essencial na
construcdo do sentido, pois novas informagdes sdo consideradas relevantes na medida em que
combinam com informacdes prévias. Se assim 0 é, entdo o contato repetido com um mesmo
contexto deve influenciar a trajetdria da pratica oral de aprendizes de linguas adicionais, como
investigarei nesta dissertacéo.

Diferentemente dos estudos acima, Ellis e Ferreira-Junior (2009) recorreram a dados
conversacionais de 7 estudantes de inglés (italianos e punjabi: n=7) e a avaliacdo de 5 falantes
nativos (n=5) para investigar o nivel com que construcdes linguisticas do tipo verbo-locativo,
verbo-objeto-locativo e verbo bitransitivo sdo adquiridas seguindo principios cognitivos
gerais de aprendizagem por categorizagdo. Para tal, utilizaram as operacionalizagfes e o0s
critérios de Goldberg et al (2004), a fim de identificar os argumentos dos referidos verbos; a
Teoria da Prototipicidade (ROSCH e MERVIS, 1975; ROSCH et al 1976; NINIO, 1999) para
averiguar a frequéncia das construcdes verbais; e teste de significancia, para relacionar
frequéncia e uso. A partir de dados coletados e transcritos de conversagdes em inglés e na
lingua mée, e da avaliacdo de falantes nativos, os autores observaram que os verbos usados
em primeiro lugar possuem alta frequéncia e sdo semanticamente prototipicos e genericos,
tanto na L1 quanto na L2. Concluem que quanto menor for o numero de tipos de uma
categoria, maior sera a chance de o verbo pioneiro ser recuperado; e que o0 uso da linguagem
exibe efeitos de recéncia (recency effects), por meio do qual as construgdes usadas por um

falante afeta 0 uso e a disponibilidade das mesmas construcdes pelo parceiro interacional
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(efeito de priming), o que também pode ser observado na fonologia, na representacéo
conceptual, na escolha lexical e na sintaxe.

Apesar de o estudo de Ellis e Ferreira-Junior (2009) enfocarem um elemento
especifico da producéo oral, diferentemente do que faco neste trabalho, apresenta métodos e
resultados interessantes para esta dissertacdo. Primeiramente utiliza a frequéncia como uma
das ferramentas de analise, como faco aqui, e também mostra que o aprendiz conceptualiza o
uso dos verbos na L2 da mesma forma que na L1. Penso que isso pode acontecer mais
explicitamente na fala de aprendizes com proficiéncia inicial, foco deste estudo, ndo somente
na producdo de verbos, mas também no discurso como um todo. Como 0s autores sugerem
que a linguagem em uso fica disponivel para os participantes da interacdo, pergunto-me se 0
efeito de recéncia poderia ocorrer também no nivel das adapta¢fes no discurso e evoluir
conforme o tempo e o contato com a lingua-alvo no contexto de ensino-aprendizagem (ILE).
Acredito que ha caminhos para esses questionamentos na interface com a Teoria da

Complexidade.

Estudos em aquisicdo de L2 a luz da Teoria da Complexidade

Nick Ellis (1998), a exemplo de Rod Ellis (1997), também revisa uma série de
abordagens tedricas sobre a aquisi¢do de linguagem para mostrar a sua complexidade. So6 que
o faz & luz do Emergentismo®. Argumenta que as representagdes linguisticas emergem de
interacGes em todos os niveis, do cerebral ao social; sugere que as teorias de linguagem
deveriam ser plausiveis no ambito biologico, ecoldgico e do desenvolvimento (p.640); mostra
que a linguagem é aprendida e a sintaxe € um fendmeno emergente, ao invés de uma condicéo
de desenvolvimento (p.642). A partir da visdo de que o entendimento completo acerca da
linguagem ndo advém de uma disciplina (COOK e SEIDLHOFER, 1995: In: ELLIS, 1998,
p.642), o autor propde, a luz de Elman e colaboradores (1995, p.4), que a linguagem € o
resultado de interacdes entre varios elementos, da heranca genética a colecdo de combinag6es
lexicais significativas memorizadas, que formam um sistema dinamico, complexo e néo
linear. Nesse, o tempo pode exercer grande influéncia na trajetéria do desenvolvimento e na
producdo (ELMAN et al., 1996; MacWHINNEY, 1998).

Com base nesse paradigma da imprevisibilidade e da ndo-linearidade, alguns estudos

tém se debrucado sobre a relacdo entre complexidade e ensino-aprendizagem de linguas. De

%0’Grady (2010) define Emergentismo como a ideia de que as propriedades da linguagem sdo mais bem entendidas em
termos das interacGes de forgas mais basicas e ndo linguisticas, como frequéncia, transparéncia semantica, fonotatica.
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forma geral, investigaram o comportamento de uma lista de professores de inglés em um
ambiente virtual de aprendizagem (FLEICHER, 2011), apontaram alguns elementos-chave
para a dinamicidade do sistema cadtico de aquisicdo de segunda lingua (PAIVA, 2011,
SADE, 2011) ou sugeriram fatores que entram em jogo no processo de desenvolvimento da
competéncia linguistica de uma professora de inglés (AUGUSTO, 2011). Todos procuraram
demonstrar que a aprendizagem de uma lingua adicional ndo se restringe apenas as regras do
sistema linguistico, levando-nos a refletir mais amplamente sobre a relacdo entre o ensino e a
aprendizagem como um sistema complexo. No entanto, nenhum desses estudos instanciou
qualquer investigacdo envolvendo processos de adaptacdo envolvendo a préatica oral de
aprendizes iniciantes.

Em artigo tedrico, Paiva (2009) utilizou relatos escritos de dois alunos de Letras para
ilustrar a natureza complexa da trajetoria da aquisicdo de L2 por meio de conceitos como
perturbacdo, bifurcacéo e atrator®, dentre outros. Além de mostrar como o experiencialismo®
leva ao paradigma da complexidade, sugere que a agéncia (“capacidade para atuar
socioculturalmente mediada” (AHEARN, 2001, In: Paiva, 2009)), a identidade e a
autonomia sdo elementos-chave para a dinamicidade do sistema cadtico da aquisicdo de
segunda lingua (ASL).

A autora explorou essa hipotese em estudo recente baseado em 20 relatos escritos de
aprendizagem bem sucedida de inglés de alunas brasileiras (n=10) e japonesas (n=10) do
corpus HAIs de historias de aprendizagem de lingua inglesa (PAIVA, 2011). Objetivando
investigar os fatores que motivam a dinamicidade no sistema de ASL, Paiva (2011)
selecionou e sintetizou trechos que apontam para as condic@es iniciais do sistema de cada
aprendiz, dados de identidade e motivacdo, além de exemplos de autonomia. Ao observar o
comportamento varidvel do sistema de ASL do grupo, mostrou que o contexto de
aprendizagem, a identidade, a motivacdo e a autonomia estdo abertos a mudancas; que
sistemas de ASL sdo auto-organizaveis; e que passam para outra fase ao se adaptarem,
provocando novas mudancas.

Com foco mais especificamente voltado & producgdo linguistica, Larsen-Freeman
(2006) investigou a emergéncia da complexidade, fluéncia e preciséo na escrita e oralidade de

5 aprendizes chinesas (n=5), entre 27 e 37 anos, com proficiéncia intermediaria alta e que

“Esses sdo alguns dos conceitos basilares da Teoria da Complexidade: a perturbacéo sendo uma mudanga forcada do estado
do sistema (GROGONO, 2005); a bifurcagdo sendo uma mudancga dramatica ou repentina no sistema (LARSEN-FREEMAN
e CAMERON, 2008, p.45); e os atratores sendo “estados, ou modos de comportamentos particulares, que o sistema “prefere’
(THELEN e SMITH, 1994, p.56; LARSEN-FREEMAN e CAMERON, 2008, p.49; PAIVA, 2009, p.10).

SConcepgao de que nossa representacdo mental da realidade é baseada em estados mentais construidos a partir da experiéncia
(EVANS, 2012).



28

queriam aprender inglés para oxigenar a vida profissional. Para tal, utilizou um desenho
metodologico temporal envolvendo a producdo de narrativas escritas e orais sobre suas
experiéncias. Nessas atividades as alunas ndo podiam usar o dicionario e recebiam feedback
de desempenho. A tarefa foi repetida 4 vezes ao longo de 6 meses de curso, 1 vez a cada 6
semanas. A partir das redacdes e das transcricbes das falas, foram realizadas anélises
quantitativas e qualitativas para verificar como o sistema muda e se organiza com o tempo
(nivel macro) e como o uso da lingua se modifica e d& lugar a novos desempenhos (nivel
micro). Os resultados mostraram que a producdo ficou mais fluente, precisa e complexa,
gramatical e lexicalmente, porém com alto grau de variabilidade. Além disso, a producao
linguistica das participantes seguiu caminhos evolutivos diferentes, e a conceptualizacdo do
tempo tornou-se mais complexa nos ultimos meses.

Esses estudos sugerem que a aprendizagem de linguas adicionais € um evento
multifacetado, que provoca desde transformacdes no nivel linguistico até mudangas mais
amplas na identidade do aprendiz. Demonstram como 0 ensino-aprendizagem de linguas
constitui-se um fendbmeno complexo ao analisarem casos de alunos com proficiéncia nédo
inicial, envolvendo varidveis como o contexto de aprendizagem, a identidade, a motivagéo e a
autonomia, além da evolucdo da producdo linguistica em termos de fluéncia e precisdo dos
elementos gramaticais e lexicais, bem como da complexidade. Por serem auto-organizaveis,
estdo abertas a mudancas, adaptam-se e passam para a proxima fase, provocando novas
mudancas (PAIVA, 2009, 2011), que ocorrem em todos os niveis (LARSEN-FREEMAN,
2006). Esses estudos abrem caminhos para investigacfes acerca da aquisicdo de L2 de
aprendizes com proficiéncia inicial, especialmente no que tange a relacdo entre as macro e

microadaptac6es que ocorrem na producéo oral ao longo do tempo, como pretendo fazer aqui.

Estudos sobre a producéo oral em L2

Estudos recentes abordam diferentes fatores que entram em jogo na producéo oral de
linguas adicionais por meio de caminhos metodoldgicos que interessam-me particularmente,
pois usam unidades de andlise que iluminardo os procedimentos aqui presentes. Procuram
estabelecer relacdes entre a proficiéncia e o uso de estratégias comunicativas e a fonologia
(NAKATANI, 2010; KANG, RUBIN e PICKERING, 2010), e entre o desempenho oral, a
ansiedade, e a capacidade da memoria de trabalho (HEWITT e STEPHENSON, 2011,
AHMADIAN, 2012).
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A relacdo entre a proficiéncia e o uso de estratégias comunicativas foi investigada por
Nakatani (2010) com a participacdo de 62 estudantes universitarias japonesas (n=62), entre 18
e 19 anos, com baixa proficiéncia oral. Eram aprendizes de inglés como lingua estrangeira
(EFL) em um curso de abordagem comunicativa, composto por 24 aulas semanais de 90
minutos, que seguiam uma rotina metodoldgica fixa. ApOGs as 12 primeiras semanas, as
participantes realizaram pré e pos-testes orais envolvendo dramatiza¢Oes interacionais
(roleplay) semelhantes as das aulas. Essas foram filmadas e avaliadas por dois avaliadores
nativos independentes que pautaram-se nos critérios de fluéncia, habilidade de interagir com o
interlocutor e flexibilidade para desenvolver o didlogo. A regressdo multipla passo a passo € o
pacote estatistico SPSS 9.0 (SPSS, 1999) foram usados para investigar os tipos de variaveis
no discurso que favoreceram a proficiéncia oral nas provas de conversacdo, bem como
analisar a taxa de producéo, nimero de erros e 0 uso das estratégias de realizacdo e reducao
das participantes. Os resultados mostraram que as estratégias de manutencdo do discurso
(respostas ativas e repeticdo de palavras do par interacional) foram os indicadores de
desempenho mais significativos, seguidos do indice de producdo de palavras por unidade
discursiva e da negociacao de sentido (estratégias de confirmagdo, compreensdo e pedidos de
explicacdo durante a interacdo). Além disso, revelaram que as alunas com baixa proficiéncia
ndo dispunham desse conhecimento estratégico ou linguistico para manter a interacdo e
comunicarem-se espontaneamente.

Também por meio do modelo de regressdao mdaltipla, porém incluindo critérios
fonoldgicos, Kang, Rubin e Pickering (2010) examinaram a interferéncia do sotaque na
producdo oral em inglés de chineses, espanhois, coreanos e arabes no julgamento de
proficiéncia de ouvintes nativos. Para tal, analisaram 26 fragmentos discursivos masculinos (6
chineses, 6 espanhdis, 8 coreanos, 8 arabes: n=26) do iIBTTOEFL® no Laboratdrio de Fala
Computadorizado KayPENTAX, a fim de medir a velocidade, a pausa, a acentuacéo e o tom
de voz. Contaram também com o auxilio de 188 graduandos americanos monolingues
(n=188), que julgaram a proficiéncia oral e a inteligibilidade segundo critérios de
pronuncia/acentuagdo, precisdo gramatical, vocabulério, velocidade de fala, organizacdo e
cumprimento da tarefa. Os resultados mostraram que as caracteristicas suprassegmentais
representaram 50% da variancia nas avaliacdes de nativos sobre a proficiéncia oral e
inteligibilidade, e que as idiossincrasias das caracteristicas vocais afetaram a avaliacdo e a
percepcdo dos avaliadores. Além disso, 0 nimero de pausas exibiu relagdo positiva na
avaliacdo da inteligibilidade e proficiéncia.
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Esses estudos comprovam que o conhecimento discursivo e o fonoldgico sédo
elementos da construcdo do sentido e, portanto, devem ser levados em consideracdo na
avaliacdo da producdo oral de aprendizes de linguas adicionais. No entanto, mostram aspectos
particularizados da producéo linguistica em apenas um momento avaliativo, abrindo caminhos
para estudos que integrem aspectos sistémicos, pragmaticos e sociocognitivos como vimos na
pesquisa de Larsen-Freeman (2006). E isso o que pretendo fazer.

Em viés distinto ao de Larsen-Freeman (2006), Hewitt e Stephenson (2011) e
Ahmadian (2012) utilizaram um desenho metodoldgico correlacional por meio do coeficiente
Pearson para analisarem a influéncia de fatores psicologicos como ansiedade e memoria de
trabalno (MT) na pratica oral de estudantes universitarios, aprendizes de inglés com
proficiéncia intermediaria. Hewitt e Stephenson (2011) replicaram o estudo de Philips (1992)
em 40 estudantes espanhdis (28 mulheres e 12 homens: n=40) para avaliar a influéncia da
ansiedade na producdo oral em avaliacdo. Nela, cada participante desenvolveu um dos topicos
dados como opgéo e dramatizou uma situacdo quotidiana com o professor-avaliador. Logo em
seguida, relataram suas impressdes e sentimentos, que foram classificados de acordo com a
Escala de Ansiedade na Sala de Aula de Linguas Estrangeiras (FLCAS: HORWITZ,
HORWITZ e COPE, 1986); também fizeram um exame escrito. Os critérios avaliativos
pautaram-se no ranqueamento do professor-avaliador com base na gramatica, vocabulario,
prondncia e fluéncia, assim como no total de palavras por oracdo independente com seus
modificadores, seus comprimentos médios e percentuais sem erros; no percentual do total de
palavras ou fragmentos estranhos, incorretos, ou da lingua mae do participante, e seu
respectivo comprimento medio; no numero de estruturas-alvo; e no ndmero de oracfes
dependentes. Além do indice Pearson, correlagcfes parciais foram aplicadas entre as notas dos
exames orais e a FLCAS, assim como entre os critérios de desempenho oral e a FLCAS.
Anélises de variancia foram usadas para avaliar a relacdo entre desempenho oral e ansiedade
linguistica em 3 niveis (baixo, moderado e alto).

Ja Ahmadian (2012) lancou mdo de um estudo psicolinguistico para investigar a
relacdo entre a capacidade da memoria de trabalho (MT) e o desempenho oral complexo,
preciso e fluente em L2 sob condigdo de planejamento online cuidadoso (COLP). Para tal,
utilizou 40 alunos iranianos masculinos (n=40), entre 19 e 21 anos, que nunca haviam viajado
para paises de lingua inglesa. Conduziu o experimento em duas sessdes com intervalo de uma
semana. Na primeira, testou a capacidade de MT verbal por meio de uma versdo da tarefa
span de escuta, a qual consistia de 36 sentencas (n=36) em farsi contendo 9 a 13 palavras

cada, lidas em ritmo normal. Cada grupo era composto por 3 a 5 frases, metade sintaticamente
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possiveis, porém semanticamente implausiveis; e cada nivel de span consistia de 3 sentencas
com 2 segundos de intervalo. Os participantes deveriam reagir as sentencas apertando o botéo
“aceitavel” ou “nao aceitavel”, escrito em farsi e escrever a Gltima palavra de cada sentenca
no final de cada grupo, ao som de um apito. Na segunda sessao, assistiram a um cartum mudo
e, em seguida, narraram a historia. Os participantes tiveram tempo amplo para completar a
tarefa, porém deveriam inicia-la imediatamente.

Os resultados desses dois estudos demonstraram que as condicdes psicologicas
individuais interferem na producdo oral. Por exemplo, no estudo de Hewitt e Stephenson
(2011), o grupo com ansiedade moderada produziu proporcionalmente menos palavras ou
fragmentos estranhos, incorretos, ou da lingua mée do que os demais. Ahmadian (2012), por
sua vez, sugere que ha relacdo entre a capacidade da MT, a precisao e a fluéncia na producéo
oral em condigdo COLP, mas que o mesmo ndo ocorre com a complexidade. A MT ¢é
responsavel por manter informages importantes enquanto o aprendiz realiza outras tarefas
cognitivamente exigentes. Além disso, operacbes como buscas Iéxico-gramaticais e
sintatizacbes requerem atencdo controlada do aprendiz de segunda lingua e/ou lingua
estrangeira, oferecendo alto custo de processamento. Mostraram também que a memorizagao
e a traducdo foram usadas como técnica de estudo e recurso durante o exame oral.

Apesar de envolverem aprendizes com proficiéncia intermediaria, utilizarem
metodologia guantitativa e abordagem teorica diferente da minha, voltada para a retencdo do
Iéxico, foram os estudos revisados nessa se¢do que serviram de ponto de partida e
inspiraram-me a conduzir este estudo. Todos demonstram a importancia de pautar-me em
criterios multiplos, que procurem integrar desde fatores psicocognitivos individuais até
elementos socioculturais mais amplos ao tratar da producdo oral em L2, condizente com a
visdo de Ellis (1998) e Lightbown (2000). Da mesma forma, inspiraram-me a olhar para além
de um momento particular da aprendizagem, levando-me a estudar as primeiras 28 horas de

contato com a lingua inglesa das participantes.

Os objetivos

Este trabalho visa contribuir para a reflexdo sobre o ensino-aprendizagem de inglés
como lingua adicional. Tem como objetivo geral entender a emergéncia da oralidade no
discurso de seis aprendizes (n=6) iniciantes de inglés; e, como objetivo especifico, analisar as
adaptacdes que emergem no discurso ao longo do primeiro médulo do Curso Técnico em

Secretariado.
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A partir das falas das participantes, coletadas em trés avaliacdes (apos 10, apds 20 e 28
horas de aula), busco responder as seguintes perguntas:

1) Que adaptacgdes surgiram ao longo de 28 horas de contato com a lingua?

2) Que adaptagdes foram mais e menos prototipicas?

3) Que situagdes comunicativas propiciaram as adaptacdes nas avaliagdes?

4) Em que contexto as adaptaces interferiram na inteligibilidade da elocucao?

5) Que trajetoria perfez cada adaptacdo entre 10 e 20 horas, e entre 20 e 28 horas de
contato com a lingua?

6) Como essas trajetorias se relacionaram com o desenvolvimento da préatica oral das
participantes ao longo de 28 horas?

7) O que as adaptacdes desse sistema de uso da lingua inglesa podem sinalizar para a

pratica pedagogica?

Para respondé-las, considero os mudltiplos niveis da linguagem, do discurso as
construcdes gramaticais, pistas para o grau de desenvolvimento da lingua em que se
encontram as aprendizes. 1sso auxiliou-me a caracterizar e compreender a emergéncia e o

desenvolvimento da expressdo oral das participantes.

A relevancia

Como demonstra a revisdo de literatura, estudos acerca desse tema tém sido realizados
com aprendizes que acumularam certa experiéncia com a lingua-alvo, ou moram no pais onde
é usada, ou entdo analisaram um recorte especifico da lingua na aprendizagem. Além disso,
pautaram-se em analises quantitativas com o uso de protocolos estatisticos e testes de
significancia, que fornecem uma visdo do processo que nem sempre reflete a lingua em uso.
Com esse desenho metodologico, tais estudos deixaram de contemplar as idiossincrasias dos
participantes, a aquisicdo da linguagem como um fendmeno pluridimensional, e 0s processos
de aprendizagem em fases iniciais. Alguns deles também ndo tomaram a adaptacdo, a
dinamicidade e a trajetdria como elementos centrais no desenvolvimento de uma lingua
adicional.

Essas lacunas pretendo preencher enfocando a producéo oral online de seis aprendizes
com proficiéncia inicial (n=6), estudantes do Curso Técnico em Secretariado. Farei isso por
meio de analises qualitativas desses casos apoiando-me em algumas nuances quantitativas,

que servirdo de apoio para as interpretacdes dos processos de desenvolvimento da lingua
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inglesa nas primeiras 28 horas de aula. Como pano de frente, analiso as adaptacdes
encontradas na producdo oral das aprendizes em trés situacdes avaliativas distribuidas apds
10, 20 e 28 horas de aula. Com isso, pretendo dialogar com esses estudos e tecer
consideracdes sobre o ensino-aprendizagem da lingua inglesa como lingua adicional sob a

Gtica da complexidade, adaptacdo, dinamicidade e ndo-linearidade.

Natureza da pesquisa

Este trabalho é um estudo de caso que se deu com o meu envolvimento (professor-
pesquisador) com as participantes da pesquisa em regime colaborativo, a fim de coconstruir
um trabalho que pudesse reverter beneficios para a minha pratica pedagogica, ao mesmo
tempo que permitisse um melhor entendimento tedrico do que acontece nesse espaco.

Para fazé-lo, realizei andlises qualitativo-interpretativistas (DENZIN e LINCONL,
2006) e quantitativas. Denzin e Linconl definem a pesquisa qualitativa como “um conjunto de
praticas materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo” (p.17). Investiguei a
pratica oral das aprendizes em cenario natural, procurando interpretd-la em termos dos
significados que emergem da interacdo entre mim, professor-pesquisador, e elas, no contexto
profissional de secretariado. Para tal, categorizei as variedades de adaptacdo, gerais e
especificas, que emergiram da pratica oral das participantes e fiz um levantamento da
trajetoria que cada uma percorreu nas avaliacfes ao longo das 28 horas. Para apoiar as
interpretacOes, quantifiquei desde o nimero de tipos para verificar o percurso do potencial
discursivo na fala das aprendizes até as ocorréncias das adaptagdes, a fim de verificar quais
foram as mais e menos usadas pelo grupo.

A investigagdo ocorreu em uma realidade local, i.e., no Instituto Federal do Rio de
Janeiro, campus Pinheiral, regido sul-fluminense do Estado do Rio de Janeiro; e especifica, ou
seja, no Curso Teécnico de Secretariado, modulo 1. A forma e o conteudo dessa pesquisa
dependeram da interacdo entre mim, o professor-pesquisador, a proposta pedagdgica e as
alunas. O professor-pesquisador e a pratica oral das alunas-participantes estdo
“interacionalmente ligados de modo que as ‘descobertas’ sdo literalmente construidas a
medida em que a investigagdo evolui”® (GUBA e LINCONL, 1994, p.111). Com isso, eu,
como pesquisador, e as alunas, como participantes, coconstruimos a realidade no espaco onde

0 conhecimento emergiu: na sala de aula, na interagéo.

%0 texto em lingua estrangeira é: “The investigator and the object of investigation are assumed to be interactively linked so
that the “findings” are literally created as the investigation proceeds” (grifos meus) (GUBA e LINCONL, 1994, p. 111).
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Organizacgéo da dissertacao

Para atingir os objetivos delineados nesta introducdo, organizei a dissertacdo em 6
capitulos.

No capitulo 1, estabeleco a relacdo entre a teoria dos sistemas dindmicos, sistemas
adaptativos complexos e o ensino-aprendizagem de lingua inglesa como lingua adicional.
Com base nessa discussdo, proponho algumas ferramentas de andlise a partir do
entrecruzamento das varidveis encontradas no bloco da construcédo de sentido do Modelo
Dindmico de Aprendizagem de Linguas (HARSHBARGER, 2007) e dos critérios de
avaliacdo do Quadro Comum Europeu de Referéncias (CEFR), que me fornecerdo alguns
parametros para analisar as pistas no desenvolvimento da producao oral das aprendizes.

No capitulo 2, reflito sobre questdes de ensino-aprendizagem da lingua inglesa a luz
da Linguistica Cognitiva. Para tal, aproprio-me da Teoria dos Dominios (LANGACKER,
2008) e a organizagdo conceptual do pensamento, abordando conceitos como assimetria
figura-fundo, atencéo/saliéncia cognitiva, constituicdo e categorizacdo. Discuto mais
detalhadamente 0 modelo de frequéncia presente na Teoria da Prototipicidade (ROSCH e
MERVIS, 1975; ROSCH et al, 1976) e como apliquei a teoria para analisar os dados.
Finalmente, estabeleco a relacdo da LC com o ensino-aprendizagem de L2 e um dialogo entre
a LC e a Teoria da Complexidade, a fim de complementar os parametros de anéalise elencados
no capitulo 1 e consolidar a base filosofica que norteou a anélise dos dados.

No capitulo 3, traco o percurso metodolégico utilizado neste estudo. Descrevo o
contexto de pesquisa, o perfil das participantes e do professor-pesquisador, suas praticas
pedagdgicas, e os procedimentos de analise. Nele, elenco as expressdes dos dominios
abordados em sala de aula e especifico as do dominio ENTREVISTA DE EMPREGO recortado para
este estudo. Finalmente demonstro as categorias que criei para codificar as pistas discursivas
encontradas na producao das participantes, os niveis de frequéncia, e a qualificacdo dos graus
de inteligibilidade.

No capitulo 4, fagco macro e microanalises interpretativas do discurso das aprendizes
em circunstancias avaliativas que ocorreram ap6s 10, 20 e 28 horas de contato com a lingua
inglesa. A referida analise possui carater pluridimensional e ratificou a natureza complexa da
linguagem.

No capitulo 5, valho-me das analises e interpretagdes dos dados para sistematizar as
respostas das perguntas de pesquisa, apontando algumas implicagdes e desdobramentos para o

ensino-aprendizagem de linguas adicionais. Para tal, revisito e dialogo com os estudos
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apresentados no inicio desta dissertacéo, sugerindo caminhos pedagogicos a serem tomados
pelo professor de linguas adicionais, principalmente aqueles impelidos a reproduzirem uma
mesma abordagem metodoldgica em todas as suas turmas, desconsiderando O universo
dindmico e complexo da linguagem humana.

No capitulo final, fago minhas dltimas considera¢des acerca do tema, indicando as
limitacGes presentes neste estudo.

O resultado dessa discussdo deve interessar a professores e linguistas em geral,

particularmente aqueles envolvidos com o ensino-aprendizagem de linguas adicionais.
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1 COMPLEXES’ E O ENSINO-APRENDIZAGEM DE L2

Quantas palhas sdo necessarias para quebrar a corcova de um camelo? Qual particula
deve se desprender da rocha para detonar uma avalanche? Que velocidade um cavalo deve
atingir para comegar a trotar e correr? N&o sei. Arrisco-me a responder que depende do
tamanho da palha, do camelo, da particula, da rocha, do terreno, do cavalo, da forca que um
organismo exerce sobre o outro, da resisténcia do corpo, do vento, umidade, temperatura, de
como 0 organismo adapta-se as novas condi¢cdes do meio, etc. Parece-me impossivel dar uma
reposta linear e deterministica para essas trés perguntas, pois ha tantas variaveis envolvidas
que derrubariam qualquer tentativa de resposta absoluta. De forma analoga, a aprendizagem
do inglés como lingua adicional é um sistema de multiplas varidveis, pois ndo sabemos, por
exemplo, quantas palavras sdo necessarias para um individuo tornar-se linguisticamente
competente, ja que depende de seu conhecimento de mundo, de sua capacidade cognitiva, da
habilidade transformar ideias em palavras, de representar essas ideias em sentencas, em
paragrafos, em discurso, de adaptar o discurso ao interlocutor, etc. Em outras palavras, para
essa pergunta parece-me que também ndo ha uma resposta absoluta. Sendo assim, o
desenvolvimento de uma lingua adicional, como o inglés, também depende de um conjunto de
fatores que extrapolam os fatos da lingua per se. Portanto, acredito que o ensino-
aprendizagem de linguas adicionais pode ser considerado um exemplo de sistema complexo,
dindmico, adaptativo, ndo linear, cadtico e auto-organizavel. Este capitulo tratard dessa
terminologia e dos conceitos basicos da Teoria da Complexidade e de como ela conversa com
0 ensino-aprendizagem do inglés como lingua adicional. Pretendo, com isso, desenvolver um
argumento em favor da aprendizagem de linguas como um fenémeno complexo e adaptativo a
exemplo de PAIVA (2009, 2011) e LARSEN-FREEMAN e CAMERON (2008).

A Teoria da Complexidade faz-se presente em varias areas do conhecimento. E usada
em estudos no campo da Engenharia de Computagdo (GROGONO, 2005; HOLLAND, 1995),
Fisica Tedrica (BARANGER, 2000), Psicologia do Desenvolvimento (HOLLENSTEIN,
2012), dentre outros. Tal ubiquidade provavelmente deve-se ao fato de que para a Teoria da
Complexidade *“as explicagOes devem ocorrer em termos do comportamento do sistema, e ndo
no nivel dos agentes ou elementos individuais™® (LARSEN-FREEMAN e CAMERON, 2008).
Larsen-Freeman e Cameron (2008), dentre outros autores, fazem a ponte entre a Teoria da

Complexidade e o estudo do desenvolvimento de linguas adicionais, e enfatizam que a

70 termo complexés aparece em italico por ser um neologismo por mim criado para apontar que tratarei dos conceitos da
Teoria da Complexidade que abordo nesta se¢éo.
8Essa e outras traducdes séo de minha inteira responsabilidade.
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metodologia da pesquisa voltada para o desenvolvimento da linguagem deve evitar o
reducionismo a fim de analisar eventos de forma irrestrita, levando em consideracao o todo.
As autoras adotam a Teoria da Complexidade como um termo guarda-chuva que também
inclui a Teoria do Caos, a Teoria dos Sistemas Dinamicos e a Teoria dos Sistemas
[Adaptativos]® Complexos.

A partir desse entendimento, revisarei alguns conceitos e propriedades dos sistemas
dindmicos a luz de Grogono (2005) e Hollenstein (2012), procurando estabelecer e discutir a
relacdo entre os sistemas dindmicos e o ensino-aprendizagem do inglés como lingua adicional.
Posteriormente abordarei os sistemas adaptativos complexos com base em Holland (1995), e
demonstrarei que o0 ensino-aprendizagem de linguas adicionais possui propriedades e
mecanismos adaptativos que podem nos ajudar a entendé-lo e investiga-lo de forma menos
deterministica. Finalmente, discutirei a possibilidade de convergéncia entre o modelo
dinamico de aprendizagem de linguas (HARSHBARGER, 2007) e o CEFR' em busca de
parametros que ajudem na analise e interpretacdo das elocugdes das aprendizes deste estudo.
Ao longo das discussdes, procurarei estabelecer um dialogo com autores que abordam a
Teoria da Complexidade no contexto de ensino-aprendizagem mais especificamente, como
Larsen-Freeman (2006), e Larsen-Freeman e Cameron (1997, 2007, 2008).

1.1  Sistemas dinamicos e ensino-aprendizagem de L2

Peter Grogono*! (2005) define sistema dinamico como um sistema que evolui com o
tempo, de forma real ou conceptual, e que move-se por meio de uma trajetoria, i.e., uma
sequéncia de estados. Grogono explica que o sistema passa por transi¢céo de estado quando
evolui de um estado inicial para um estado subsequente, o que pode ocorrer devido a uma
mudanca for¢ada do estado do sistema, chamada perturbacéo. As perturbacfes no sistema,
segundo o autor, provocam diferentes niveis de desagregacdo do espaco de estado (state
space), definido como o conjunto de todos os estados do sistema. Na terminologia de
Baranger (2000) e Hollenstein (2012), espaco de estado ¢ chamado de espaco fase, a qual
adotarei daqui por diante.

No ambito do ensino-aprendizagem de inglés como lingua adicional para alunos de

proficiéncia iniciante, contexto desse trabalho, sugerimos que o estado inicial do sistema

*Minha inclus&o.

pjsponivel em: http://www.coe.int/t/dg4/linquistic/cadre_en.asp. Acessado em 25/07/2012.

“Dpepartamento de Ciéncia da Computagéo e Engenharia de Software da Concordia University — Canadé4. Disponivel em:
http://users.encs.concordia.ca/~grogono/. Acessado em 18/06/2012.
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caracteriza-se pelo agrupamento aleatorio de individuos-aprendizes falantes da mesma lingua,
que trazem consigo diferentes experiéncias de aprendizagem do inglés, que sempre
participaram de aulas de inglés interagindo em portugués. Com as aulas, a estabilidade desse
estado inicial sofre perturbagdes que afetam desde niveis mais gerais de organizacdo social até
niveis psicocognitivos individuais mais especificos, primeiramente devido a presenca fisica
do professor, participante que institucionalmente goza de mais poder dentro do grupo, sendo o
responsavel pelas perturbacdes em sua organizacdo sociointeracional, e devido a presenca
pedagogica do professor, responsavel por organizar e promover as perturbacfes necessarias
para levar o aprendiz a transitar do estado inicial para estados subsequentes do
desenvolvimento da lingua adicional. Tais perturbagdes incluem o uso da lingua inglesa nas
interacdes, 0 modo como o professor interage com os alunos, a instrucdo explicita, as praticas
comunicativas do aprendiz, a implementacdo de um material didatico voltado para as
necessidades especificas do aprendiz, a postura do aprendiz na sala de aula.

Grogono (2005) mostra-nos também que os sistemas podem ser discretos ou
continuos, deterministicos ou n&do deterministicos, conservativos ou dissipativos,
fechados ou abertos. Os sistemas discretos, segundo o0 autor, sdo iterativos e seus espacos
fase caracterizam-se por um conjunto de pontos isolados geralmente distribuidos de forma
regular. Dessa forma, afirma o autor, é possivel prever qual sera o proximo passo do sistema.
Em contrapartida, caracteriza sistemas continuos como aqueles cujos espagos fase ndo séo
definidos somente por pontos, mas também por um continuum; e o intervalo entre as
transicdes de estado pode ser continuo ou discreto, tornando o sistema imprevisivel.

Ha um qué de imprevisibilidade também no ambito do ensino-aprendizagem de
linguas, pois, parece-me que é ndo possivel prever exatamente o que o aluno ira aprender,
apesar de podermos antecipar que a aprendizagem, de forma geral, ira ocorrer. No que tange a
emergéncia da linguagem, o ensino-aprendizagem pode agregar tracos de sistemas continuos,
por exemplo, quando a pratica pedagogica visa o foco no sentido; e discreto, quando o foco é
na forma. No entanto, forma e sentido sdo apenas algumas das variaveis do processo de
aquisicdo de uma lingua adicional. Ndo podemos perder de vista que hd também questBes
individuais internas, como o filtro sociocognitivo do aprendiz e 0s mecanismos de
aprendizagem, e externas, como as variaveis sociais (cultura e identidade) e discursivas,
envolvidas no processo.

Grogono (2005) classifica o sistema dindmico de acordo com 0 numero de
antecessores e sucessores. Cada estado deve ter pelo menos um sucessor para continuar se

desenvolvendo. Quando o nimero de sucessores é exatamente um, dizemos que o sistema &
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deterministico; quando had um antecessor, o sistema € conservativo, como ilustra a Figura
1b. Ha outros casos em que um estado é formado pela juncdo (joint) de dois ou mais
antecessores, como mostra a Figura 1a, o que torna o sistema nao-deterministico. Outros
estados sdo formados a partir da bifurcagdo (fork) de seus sucessores (Figura 1a), formando
um sistema dissipativo. Assim sendo, um sistema dissipativo ndo-deterministico contém
bifurcacBes e juncdes que levam seus agentes a tragarem novas trajetorias, promovendo a
transicdo de estados, como mostra a Figura 1¢c. Quando ndo ha tal transicdo, Grogono (2005)
classifica o sistema como fechado, pois 0 mesmo ndo recebe energia do ambiente; caso

contrério, o sistema é aberto e assim pode continuar a se desenvolver indefinidamente.

la. 1b. O—0
Yy l T
,f"'\"—"'
O——0_ O—0
T L
Bifurcagdo O—O0—0—0--—»

Conservativo

’ Juncéo
Dissipativo

Figura 1: Fragmentos do sistema™

No que tange ao ensino-aprendizagem de linguas adicionais, acredito que o
desenvolvimento das competéncias comunicativas seja sensivel as perturba¢fes do ambiente,
na medida em que os aprendizes estdo sujeitos a presenca e as propostas pedagogicas do
professor e as mediacdes promovidas pelo material didatico e pelos modos de interagéo.
Nesse sentido, podemos considerar o ensino-aprendizagem de linguas adicionais como um
sistema aberto. Além disso, para um aprendiz desenvolver a competéncia oral em uma lingua
adicional como o inglés, ele passa por transi¢coes de estados com juncgdes e bifurcagdes que
envolvem aspectos da comunicagdo humana e varidveis cognitivas, discursivas, pragmaticas,
fonoldgicas, sintaticas, semanticas, etc. Portanto, parece-me que 0 ensino-aprendizagem de

linguas adicionais pode ser entendido como um sistema dissipativo ndo-deterministico.

L2Extraido de: http://users.encs.concordia.ca/~grogono/Writings/writings.html.
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Ao mesmo tempo, ha também variaveis psicoldgicas individuais, que incluem os
estilos cognitivos, tracos de personalidade, a aptiddo, os mecanismos de atencéo, a percepgéo,
aprendizagem, memoria etc.; variaveis afetivas, que abrangem a ansiedade, motivacao,
tolerdncia a ambiguidade, etc.; além das varidveis sociais, discursivas, linguisticas, etc. Todas
elas levam o desenvolvimento da linguagem a ndo ocorrer linearmente, mas de forma
imprevisivel, variando de individuo para individuo e conforme o tempo e as mudancgas no
ambiente. O mesmo vale para as acdes pedagdgicas, que variam e adaptam-se de acordo com
0 meio e a sinergia do grupo. Se esses fatores de fato interagem com o ensino-aprendizagem
de uma lingua adicional, podemos toméa-lo como um sistema dindmico que caracteriza-se
como aberto, dissipativo, ndo deterministico e continuo, estando sempre em evolucao.

Grogono (2005) afirma que um sistema desenvolve-se por meio de uma resposta
transitoria (transient response) seguida de um estado estavel (steady state). Para o autor, 0
que caracteriza o sistema é o estado estavel, que pode apresentar uma reagdo estacionaria,
oscilatéria ou caotica. Quando a reacdo € estacionaria, o sistema evolui para um
determinado estado e permanece nele; quando é oscilatéria, o sistema circula por um
conjunto de estados fixos; e quando é cadtica, o sistema move-se por estados sem nenhuma
organizacdao aparente. Grogono pontua que “os sistemas caoticos existem no mundo real
independentemente de computadores” e que o comportamento cadtico é sensivel a pequenas
mudancas no estado inicial, podendo provocar grandes mudancas na trajetéria, fenbmeno
conhecido como efeito borboleta (LORENZ, 1993).

Sendo assim, a0 mencionar que sistemas caoticos “existem no mundo real”, o autor
aponta para a possibilidade de ampliarmos o escopo do conhecimento sobre sistemas
dindmicos para outros contextos, abrindo precedente para reinterpretarmos as terminologias e
0s conceitos de sistemas dindmicos no ambito da linguagem, como fizeram Paiva (2009,
2011) e Larsen-Freeman e Cameron (2008), dentre outros, e como fago nessa discuss&o.

Neste ponto, é importante frisar que, para estudos voltados para o desenvolvimento da
linguagem, “estado estavel” ndo é sindnimo de “estado estatico”, pois este sugere que a
linguagem desenvolve-se até um estado-alvo final, 0 que ndo se aplica as questdes
relacionadas a linguagem humana. Larsen-Freeman (2006, p.591) corrobora essa ideia ao
afirmar que “a lingua evolui e modifica-se na dinamica da linguagem em uso entre dois ou
mais individuos”, fazendo com que esteja em constante desenvolvimento. Do mesmo modo,
guando Grogono (2005) enfatiza que o desenvolvimento de um sistema dinamico ocorre por
meio de uma resposta transitdria para um estado estavel, podemos tracar um paralelo com o

desenvolvimento das competéncias comunicativas do aprendiz de lingua inglesa. Esse



41

desenvolvimento varia de aprendiz para aprendiz e ndo evolui no individuo em estagios
preestabelecidos ao longo do tempo (LARSEN-FREEMAN, 2006). Portanto, podemos sugerir
gue o desenvolvimento de uma lingua adicional ocorre mediante uma reacéo cadtica do estado
estavel, pois o sistema de uso da lingua move-se sem nenhuma organizacgao aparente, apesar
de conseguirmos reconhecer tal organizagdo em um plano mais geral.

Assim como Grogono (2005), Tom Hollenstein®® (2012) define sistema dinamico
como um sistema de elementos que mudam com o tempo; além disso, complementa que o
sistema dindmico nos possibilita examinar mais explicitamente processos ndo lineares e
complexos quando utilizados para observar o desenvolvimento humano. Hollenstein (2012)
mostra-nos que todos os sistemas dinamicos compartilham propriedades comuns, tais como:
auto-organizacdo, organizacdo hierarquica de estruturas aninhadas, causalidade
reciproca e circular, dindmica nao linear, perturbacéo e transicdo de fase. Revisarei cada
uma delas a luz do ensino-aprendizagem de linguas adicionais.

Hollenstein (2012) explica que os sistemas dinamicos sdo auto-organizaveis, pois as
interacdes complexas entre os elementos do sistema fazem com que novas formas emerjam
espontaneamente, e o estado do sistema néo seja predeterminado. Larsen-Freeman (2006) traz
tal entendimento para a linguagem e afirma que a linguagem, seja ela natural ou em situacéo
de aprendizagem, desenvolve-se e organiza-se de baixo para cima (bottom-up) de forma
organica, assim como outros sistemas complexos. Com isso, podemos sugerir que 0
desenvolvimento de uma lingua adicional, como o inglés, trata-se de um sistema que se auto-
organiza e se adapta conforme as variagdes do ambiente, ja que caracteriza-se como um
sistema aberto, e, portanto, sensivel ao meio.

Hollenstein (2012) mostra-nos também que quando os elementos de um determinado
estado se auto-organizam, formam estruturas mais complexas que transitam e evoluem para
um proximo estado, formando estruturas hierarquicamente aninhadas. A propriedade da
organizacao hierarquica de estruturas aninhadas, no meu entender, aplica-se ao ensino-
aprendizagem de linguas adicionais na medida em que o aprendiz precisa aninhar, i.e.,
agrupar e consolidar competéncias cognitivas, culturais, pragmaticas, fonoldgicas, semanticas,
sintaticas, etc. a fim de acomodar estruturas de conhecimento necessarias que permitam o
transito para a proxima fase. Por exemplo, para um individuo interagir em um determinado

contexto, ele precisa conhecer de antemdo as regras pragmaticas do evento comunicativo,

Bpepartamento de Psicologia da Queen’s University — Canada. Disponivel em:
http://www.queensu.ca/psychology/ADL/DynamicSystems.html. Acessado em 18/06/2012.
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caso contrario o desenvolvimento da lingua adicional tenderd a basear-se na memorizagao
mecanica dos constituintes linguisticos.

O autor ainda aponta como terceira propriedade dos sistemas dindmicos a causalidade
reciproca e circular, e explica que a interagdo entre os elementos do sistema deve ser uma
via de mdo dupla, i.e, “X causa Y como também Y causa X”. Em outras palavras, 0s
elementos de uma estrutura de menor nivel criam uma macroestrutura, da mesma forma que
essa macroestrutura restringe as interacdes entre os referidos elementos. Larsen-Freeman e
Cameron (2008) chamam esse evento de causalidade muatua e afirmam que tal causalidade
emerge por meio da coadaptacdo entre os agentes. As autoras apontam a aula como um
exemplo de causalidade mdatua, pois trata-se de uma estrutura formada a partir da
coadaptacdo entre os comportamentos do professor e do aluno. Assim como 0 comportamento
entre os agentes (professor e aluno) deve coadaptar-se para propiciar aprendizagem, entdo, em
um plano mais especifico, podemos sugerir que quando o aprendiz desenvolve uma lingua
adicional, tal desenvolvimento reflete-se também na sua lingua mae, pois ambas concorrem e
colaboram entre si para a especializacdo da competéncia discursiva. Sendo assim, acredito
gue a muatua causalidade entre lingua mae e lingua-alvo revela-se, por exemplo, quando o
aprendiz, ao desenvolver-se na lingua que esta aprendendo, toma consciéncia das regras de
sua propria lingua.

Ja a propriedade da ndo-linearidade advéem do papel do feedback. Segundo
Hollenstein (2012), o feedback é responsavel pelo comportamento estavel ou transitorio do
sistema, pois provoca a instabilidade necesséria para quebrar antigos padrdes e dar lugar a
novas formas, ja que a dinamicidade emerge da acao reciproca entre os processos de feedback
positivo e negativo. No que tange ao ensino-aprendizagem de linguas adicionais, acredito que
o0 desenvolvimento de competéncias comunicativas em inglés no individuo também emerge
dos acordos explicitos ou tacitos entre o professor e o aprendiz, responsaveis por conservar 0
que é comunicativamente inteligivel e, consequentemente, perturbar formas de comunicagéo
ininteligiveis, ou socialmente inaceitaveis, por meio dos referidos processos de feedback. Se
assim o é, entdo a inteligibilidade pode ser um regulador da producdo oral, agregando formas
de comunicacdo aceitéaveis e repelindo as demais.

A perturbacdo é uma propriedade que revela a natureza do sistema. Hollenstein
(2012) afirma que um sistema sé pode ser compreendido por meio do padrdo de resposta que
se estrutura em decorréncia de uma perturbacdo. No que se refere ao ensino-aprendizagem de
linguas adicionais, a perturbagdo pode manifestar-se de diferentes formas: na acdo pedagogica

do professor, que aponta caminhos e direciona comportamentos; nas interacdes entre
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participantes, em que cada um assume o papel de moderador da conversa em prol de um
objetivo comunicativo comum; nas a¢des instrucionais e corretivas entre os agentes (professor
e/ou aprendiz), que encaminham a aprendizagem da lingua para um estado atrator socialmente
aceitavel; no estranhamento do aprendiz diante da lingua-alvo, ja que inevitavelmente vai
lidar com ela contrastando-a com sua prépria lingua; dentre outros. Como o sistema de uso da
lingua n&o ¢é linear, uma mesma perturbacéo pode propiciar diferentes padrdes de resposta em
cada aprendiz. Tal padrdo estrutura-se na linguagem e torna-se visivel na elocucéo, deixando
pistas no discurso que informam ao professor como perturbar o meio. Desse modo, a
linguagem que emerge do aprendiz retroalimenta o sistema “aula de inglés”, servindo, por um
lado, de bussola para o professor orientar futuras perturbacbes pedagogicas, e, por outro lado,
de termbmetro para o aprendiz avaliar seu préprio desenvolvimento. Se assim o €, entdo a
pratica pedagdgica pode contribuir com a quebra de alguns padrdes culturais enraizados na
cultura dos aprendizes, interferindo nos modos de conceptualizar o mundo.

A ultima propriedade dos sistemas dindmicos apontadas por Hollenstein (2012) é a
transicdo de fase (ou transicao de estado, para Grogono, 2005): periodo de instabilidade e
guebra de um padrdo estavel para fazer emergir uma nova estrutura. No contexto da sala de
aula de linguas, e a luz de Larsen-Freeman (2006), essa instabilidade pode ser provocada por
perturbacdes no sistema motivadas pela presenca do professor e suas a¢des pedagogicas. Se
essas acdes propiciam a emergéncia da competéncia comunicativa do aprendiz, parece-me
gue o ensino-aprendizagem de inglés como lingua adicional carrega as propriedades descritas
de um sistema dindmico, pois o desenvolvimento comunicativo de um aprendiz passa por
transicOes de fase que, assim como nos sistemas descritos por Hollenstein (2012), deveriam
convergir para a emergéncia das competéncias linguisticas necessarias para a comunicagdo na
lingua-alvo.

No caso da expressao oral em linguas adicionais, objeto desta pesquisa, varios fatores
contribuem para tal interpretacdo: o aprendiz processa a informacéo online; o discurso sofre
interferéncia direta do meio, desenvolvendo-se e modificando-se em tempo real, e,
pressionado, se auto-organiza conforme as interferéncias protagonizadas pela interacéo entre
os alunos, alunos-materiais e contetdo, e a mediacdo do professor. Além disso ndo podemos
perder de vista os fatores individuais e sociocognitivos, como o capital cultural de um grupo,
gue entram em jogo durante o processo. Isso pode influenciar, por exemplo, a préatica do
professor, a interacdo do aluno com o conhecimento e a sinergia do grupo, o que varia
imprevisivelmente de acordo com o0s agentes envolvidos. Os dados desta pesquisa nos

permitirdo observar que as variacOes e adaptacGes no discurso das aprendizes, embora
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imprevisiveis, caminham em direcdo ao sucesso comunicacional em resposta as pressoes do
sistema de uso da lingua.

Tendo em vista esse cenario, quebrar padrGes enraizados na cultura do aprendiz
parece-me essencial para propiciar o desenvolvimento de competéncias comunicativas na
lingua-alvo. Acredito que a propria presenca da lingua inglesa jad seja uma instabilidade
necessaria para quebrar esses padrdes e promover a transicdo de fase, pois o aprendiz entra
em contato com um novo sistema de uso que compete com os padrdes desenvolvidos na sua
propria lingua. Sendo assim, o aprendiz é impulsionado a coadaptar seu sistema gramatical,
fonoldgico, discursivo, pragmatico, semantico, cognitivo e cultural construido ao longo de sua
historia, e isso torna-se mais desafiador quando o desenvolvimento da competéncia oral entra
em jogo. Nesse caso, as adaptacdes na pratica oral das aprendizes devem ocorrer no nivel dos

elementos discretos individuais ou envolvendo mais de um ao mesmo tempo.

1.2 Sistemas adaptativos complexos e ensino-aprendizagem de L2

O conceito de adaptacdo advém da Teoria dos Sistemas Complexos e é definido como
0 processo pelo qual um organismo encaixa-se no ambiente por meio da experiéncia. Holland
(1995) afirma que a experiéncia guia as mudancas na estrutura do organismo ao longo do
tempo, o0 que se estende a aprendizagem e aos processos a ela relacionados. Adaptacéao,
segundo o autor, é a condicdo sine qua non dos sistemas adaptativos complexos, sendo
definida como “mudancas na estrutura baseadas na experiéncia do sistema”. Na mesma linha
de Holland (1995), Larsen-Freeman e Cameron (2007) definem aprendizagem como “a
constante adaptacdo dos recursos linguisticos [do aprendiz] na producdo de significado em
resposta aos propiciamentos que emergem na situacdo comunicativa”™*. Parece-me que o
ensino-aprendizagem de linguas adicionais especifica a emergéncia da expressdo oral como
um sistema adaptativo complexo (p.50), pois se estabelece sociocognitivamente entre 0s
participantes (professor e aprendiz), os quais adaptam-se as multiplas necessidades e situacdes
comunicativas e pedagogicas no espago de aprendizagem. Um dos objetivos especificos desta
dissertacdo é discutir as adaptacdes na emergéncia da expressdo oral das participantes. Por
meio de adaptacOes e coadaptacOes entre professor, aprendizes, materiais e lingua-alvo é que
a expressdo oral emerge, conforme proposto para os sistemas adaptativos complexos. Nas

palavras de Cameron e Larsen-Freeman (2007):

140 texto em lingua estrangeira é: Learning is not the taking in of linguistic forms by learners but the constant adaptation
of their language resources in the service of meaning-making in response to the affordances that emerge in the
communicative situation (grifos meus) (CAMERON e LARSEN-FREEMAN, 2007, p.232).



45

O ensino ndo causa aprendizagem, mas sim torna-se 0 gerenciamento da aprendizagem
(LARSEN-FREEMAN, 2000) — encurralando o desenvolvimento do sistema em andamento

dos aprendizes, empurrando-o continuamente por meio de uma trajetéria em dire¢cdo a um
| 15

atrator aceitave

A exemplo do que fez Hollenstein (2012) para os sistemas dindmicos, Holland (1995)
propde sete caracteristicas para os sistemas adaptativos complexos, com desdobramentos
para 0 ensino-aprendizagem de inglés como lingua adicional: agregacdo, ndo linearidade,
fluidez e diversidade, propriedades que inter-relacionam-se por meio de trés mecanismos:
rétulos, modelos internos e blocos constituintes.

A agregacao é o ponto de emergéncia de comportamentos complexos em larga escala,
a partir das interacGes agregadas de agentes menos complexos. Nesse sentido, o conceito de
agregacao alinha-se com as estruturas hierarquicamente aninhadas de Hollenstein (2012),
na medida em que alude as estruturas mais simples que interagem entre si para formar uma
relacdo de circularidade reciproca, ou causalidade mdtua, com estruturas mais complexas. Um
exemplo disso € a relacdo entre o meio e as variagbes sintagmaticas, fonoldgicas e
pragmaticas encontradas nas elocu¢des das aprendizes deste estudo. Apesar de 0 meio agregar
propiciamentos para o uso significativo da lingua, ele ndo determina que a aprendiz ird
produzir apenas expressoes inteligiveis. Sendo assim, havera adaptacdes com diferentes graus
de inteligibilidade.

A formagdo dos agregados e das fronteiras entre eles é facilitada por um mecanismo
omnipresente denominado rotulo. Por meio do rétulo, afirma o autor, podemos observar e
agir sobre as propriedades do sistema fazendo emergir as caracteristicas individuais de seus
agentes. Holland categoriza o ro6tulo como um mecanismo por trds das organizacdes
hierdrquicas agregadas que persistem mesmo quando seus componentes estdo em mudanca
continua. A literatura sobre Linguagem e Ensino (SCRIVENER, 2005; HARMER, 2008;
RICHARDS e RENANDYA, 2002), por exemplo, encarregou-se de estabelecer os limites
entre os diversos grupos de principios, crencas, metodologias e métodos de aprendizagem de
linguas adicionais que receberam varios rétulos ao longo da historia, tais como
Suggestopedia, Total Physical Response, Communicative Approach, dentre outros das assim
chamadas “praticas humanistas de ensino de linguas”. Esses exemplos ndo sdo meras
denominacdes, mas agregadores de elementos que possuem caracteristicas semelhantes, pois

os professores que aderem a qualquer uma dessas ou outras abordagens agrupam-se em

150 trecho correspondente na tradugéo é: “Teaching does not cause learning but rather becomes the management of learning
(Larsen-Freeman, 2000) — corralling the development of the learners’ ongoing system, continually nudging it into a trajectory
towards an acceptable attractor”. (CAMERON e LARSEN-FREEMAN, 2007).
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semelhanca de crencas e a¢des pedagogicas. Usando os termos de Grogono (2005), os rotulos
“discretizam” algumas partes salientes do sistema continuo, e por meio deles podemos
compreender melhor como a linguagem se desenvolve ao longo do tempo. No caso das
aprendizes deste estudo, podemos rotular e analisar as adaptacdes no uso das expressoes e
assim repensar a pratica pedagogia.

A néo linearidade corresponde a ideia de que o valor do todo ndo corresponde a soma
das partes. Nas palavras de Smith (2007), isso significa dizer que um sistema ndo linear
trabalha no nivel das respostas ndo proporcionais. A nado linearidade indica que o
desenvolvimento de uma lingua adicional é diferente em cada individuo, o que reforgca o
entendimento da linguagem como sistema complexo que adapta-se ao longo do tempo. Por
exemplo, qual aprendiz poderia ser considerado o mais competente: aquele que conseguiu
armazenar mil palavras na memdria ou aquele que conseguiu oitocentas? No nivel das
respostas proporcionais, a resposta seria que a competéncia linguistica depende do nimero de
palavras armazenadas na memdria e, portanto, o aprendiz que memorizou mil palavras seria 0
mais competente. Entretanto, por ndo existir uma relacdo unidirecional entre o nimero de
palavras na memoria e a competéncia oral, inclino-me a responder que o aprendiz mais
competente € 0 que consegue usar as palavras em situacfes comunicativas para atingir um
proposito, pois o que identifica a competéncia oral ndo é a capacidade de reter palavras na
memoria, mas sim a capacidade de o individuo estabelecer relagcdes entre elas e atingir com
sucesso um propdsito comunicacional. Portanto, o todo, i.e., a capacidade de um individuo
comunicar-se com 0 outro, ndo se constitui pela soma das partes, ou seja, pelo total de
palavras que consegue reter na memoria, mas sim pela capacidade de integra-las no universo
sociocultural pragmaético de uma lingua.

A terceira propriedade apontada por Holland (1995) é a da fluidez: uma rede de
nodulos e ligacBes, em que os nodulos correspondem aos agentes e as ligagdes designam as
possiveis interacOes entre esses agentes. Nodulos e ligagdes, segundo o autor, podem aparecer
e desaparecer conforme a capacidade de adaptacdo dos agentes, o que torna a fluidez uma
propriedade que emerge com o acumulo de experiéncias dos agentes no decorrer do tempo. O
autor aponta a internet como exemplo de fluidez (p.23) na medida em que diversos
computadores (nodulos), conectados por cabos (ligacdes), interagem entre si por meio de
mensagens (recursos) que transitam no sistema de um computador a outro. Analogamente,
podemos pensar que, no &mbito da producdo oral, aprendizes e o professor como participantes
interacionais (nédulos), conectados por um proposito comunicacional (ligagdo), coconstroem

significados por meio das diferentes possibilidades permitidas pela linguagem humana
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(recurso). E isso o que ocorre quando a comunicacéo ocorre dentro de um contexto especifico,
como foi 0 caso da minha préatica pedagdgica.

A diversidade fecha a lista de propriedades dos sistemas adaptativos complexos em
Holland (1995). Refere-se a capacidade de um sistema coadaptar-se caso um tipo de agente
seja removido, resultando em um novo agente que ocupara 0 mesmo nicho e desempenhara
quase que as mesmas funcgdes. Ela também emerge com a abertura de novas oportunidades de
interacdo. Cada nova adaptagdo oportuniza outras interacdes e novos nichos. Se o professor de
linguas varia os incrementos linguisticos, padrdes de interacdo e contextos comunicativos,
provoca perturbacdes que demandam do aprendiz coadaptacdes as novas condicGes
(linguisticas, cognitivas, discursivas, contextuais, etc.). Isso pode levar ao fortalecimento de
nodulos no sistema de uso individual da lingua, bem como no uso coletivo, j& que séo
interligados. No que tange a minha prética pedagogica, as praticas interacionais em contextos
variados podem ter propiciado a incorporacdo de construtos linguisticos menos salientes no
sistema de uso das aprendizes. Isso provavelmente levou-as a perceber a presenca, ou a
auséncia, deles na minha fala e/ou nas das demais colegas.

Os modelos internos e os blocos constituintes encerram 0s mecanismos apontados
pelo autor. O primeiro é construido quando o agente seleciona padr@es e os converte em
mudangas na estrutura interna para que entdo seja capaz de antecipar consequéncias no caso
de um mesmo padrdo (ou similar) tornar a ocorrer. O professor e o aprendiz agregam
mecanismos resultantes da experiéncia com o conhecimento acumulada ao longo do tempo.
Se assim 0 &, entdo o feedback mutuo entre esses agentes deve desencadear a formacao de
modelos na medida em que o professor adapta sua pratica pedagogica de acordo com as
necessidades do aprendiz, e o aprendiz desenvolve sua oralidade “por meio de uma trajetoria
em direcdo a um atrator aceitdvel” (CAMERON e LARSEN-FREEMAN, 2007). Os blocos
constituintes séo as subunidades dos modelos internos, caracterizados, segundo Holland
(1995), por elementos reutilizaveis e provenientes da repeticdo da experiéncia. No ambito do
ensino-aprendizagem, tanto o repertério de atividades que o professor possui quanto 0s
elementos estruturantes da comunicagdo na lingua-alvo (sintaxe, semantica, contexto,
pragmatica, léxico, cognicdo, comportamento, etc.) podem ser vistos como exemplos desse
mecanismo. Sendo assim, a adaptacdo de um bloco constituinte deve promover a
coadaptacdo de outros, fazendo o sistema de uso desenvolver-se ao longo do tempo, o que
investigarei nos meus dados.

Os mecanismos e propriedades dos sistemas adaptativos complexos podem ajudar-nos

a compreender melhor a emergéncia da expressdo oral em lingua inglesa no contexto do
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ensino-aprendizagem de linguas adicionais. Se entendermos a competéncia comunicativa
como um sistema complexo que adapta-se e evolui ao longo do tempo, poderemos descrever
como esse sistema apresenta-se em diferentes momentos do processo de ensino-
aprendizagem. Ao fazé-lo, estaremos explicitando as adaptagdes e coadaptacdes que emergem
na linguagem do aprendiz, desenvolvida por meio do contato e experiéncia com a lingua-alvo,
e da pedagogia do professor. E isso que proponho fazer nesta dissertagio.

Tal proposta condiz com as ideias de Larsen-Freeman e Cameron (2008):
investigacOes acerca do desenvolvimento da linguagem devem acontecer de forma “retro-
dizivel” e ndo “pré-visivel”, pois, as hipoteses testaveis ndo dao conta de explicitar fenbmenos
como a auto-organizacdo e a ndo linearidade de sistemas complexos como o ensino-
aprendizagem de linguas. Para que isso seja possivel, faz-se necessario uma estrutura de
anélise que seja adequada ao estudo da producdo oral e que reflita a natureza complexa e
adaptativa da linguagem em uso. Ela possibilitard uma melhor compreensdo dos processos de

desenvolvimento da oralidade das aprendizes participantes. Abordo essa estrutura em 1.3.

1.3 Teoria da Complexidade e o ensino-aprendizagem de L2

Apesar de cadticos, os sistemas complexos ndo sdo completamente incomensuraveis,
pois apresentam alguns tracos peculiares, tais como a ocorréncia de estados atratores, a ndo
linearidade e a recursividade (HARSHBARGER, 2007). Além disso, sdo sensiveis as
condigdes iniciais, 0 que alude ao efeito borboleta de Lorenz (1993).

A partir da observacédo desses tragos e assumindo que 0 ensino ndo provoca um efeito
direto, positivo e causal na aprendizagem, Harshbarger (2007) propde o0 Modelo Dinamico de
Aprendizagem de Linguas baseado nos principios da Teoria da Complexidade:

a. Engajamento: a motivacdo intrinseca ou extrinseca do individuo para a
aprendizagem;

b. Percepcao: quando o aprendiz detecta padrdes, diferencas e similaridades da lingua, o
que requer o input e o feedback como incremento;

c. Construcdo de sentido: quando o aprendiz elege quais padrGes percebidos sdo
significativos ou Uteis;

d. Organizacdo: quando o aprendiz categoriza as informacdes que julga significativas;

e. Recuperacdo: a capacidade de o aprendiz armazenar na memoria as informacGes

eleitas como significativas e Uteis;



49

f. Aplicacdo: quando o aprendiz faz uso do conhecimento adquirido para atingir um
determinado proposito comunicacional, 0 que pode emergir no processamento online

(e.g. conversacdo) ou offline (e.g. leitura);

g. Incorporacdo: quando o aprendiz transforma o conhecimento adquirido em tragos
identitarios.

Segundo o autor, o engajamento é afetado por influéncias afetivas e estilos de
aprendizagem (variaveis internas), bem como pelo professor, material e métodos (variaveis
externas) que podem perturbar o sistema de aprendizagem ao longo do tempo, além de
influenciar a percepcéo e a construcao do sentido. Esta atualiza-se por meio do feedback, e,
portanto, pode fazer emergir os erros temporarios de performance e a interlingua, ja que
também recebe influéncia da lingua méde. A lingua mde pode ajudar ou atrapalhar a
organizacao das informac0es significativas; quando ajuda, facilita a recuperacéo. Esta, por
sua vez, requer experiéncia de uso para que o aprendiz incorpore a lingua-alvo e seja capaz
de aplica-la em outros contextos. Portanto, cada um desses elementos constitui-se em um
sistema complexo em si mesmo, pois podem bifurcar-se e interagir imprevisivelmente com os
outros, transitando por fases e formando diferentes niveis de estabilidade. Se assim o &, entdo
poderei encontrar neles parametros para uma analise da producdo oral que reflita a natureza
complexa da linguagem ao longo do processo de aprendizagem. O modelo encontra-se
representado na Figura 2, o qual, Harshbarger (2007) descreve como ndo-linear, dificil de
controlar e mensurar, pouco previsivel, sujeito a interacdo de muitas varaveis e sensivel ao

contexto. Portanto, também pode contribuir para reflexdes criticas sobre a pratica pedagogica.
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Engajamento F\‘ )
- Percepcéo
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Construcdo de
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Aplicagdo

= Recuperagéo

Figura 2: Modelo dinamico de aprendizagem de linguas'®

Como este estudo procura investigar as adaptacdes na prética oral de aprendizes
iniciantes ao longo de 28 horas, faz-se necessario explicitar como “os erros temporarios de
performance” (HARSHBARGER, 2007) comportam-se e evoluem para “acertos
temporarios”. Para tal, é preciso abrir a caixa da construcéo de sentido da Figura 2 e utilizar
alguns dos parametros especificos que nela se encontram. Ja que o autor ndo os especifica,
procurei ajuda no Quadro Comum Europeu de Referéncia (CEFR). Apesar de ndo ser um
modelo perfeito (FIGUERAS, 2012), estabelece parametros de avaliacdo da producéo
linguistica internacionalmente reconhecidos e organiza a avaliacdo da competéncia oral de
acordo com os seguintes critérios:

a. Alcance: flexibilidade de representar ideias em diferentes formas linguisticas, por
meio de énfases, da eliminacdo da ambiguidade e do uso de coloquialismos e
expressdes idiomaticas;

b. Precisdo: capacidade de representar ideias que estejam estruturadas gramaticalmente
corretas, mesmo em situagdes em que se demanda maior esforgo cognitivo;

c. Fluéncia: capacidade de expressar-se de forma fluida e natural, facilitando o

entendimento do interlocutor;

BExtraido de: http://web.icu.ac.jp/Irb/vol_22/Harshbarger%20LRB%20V22.pdf. Acessado em 24/07/2012.
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d. Interacdo: capacidade de contribuir com a continuidade da conversagédo, por meio de
recursos linguisticos, fonoldgicos ou discursivos;
e. Coeréncia: capacidade de organizar o discurso de forma coerente e coesiva.

Os critérios do CEFR parecem pautar-se em critérios hibridos gerais que caracterizam-
se por amalgamar diferentes blocos constituintes da competéncia oral. O alcance sugere uma
sobreposicao entre sintaxe, Iéxico, semantica e discurso, ja que inclui os termos “formas
linguisticas”, “coloquialismo” e “expressdes idiomaticas”. A precisdo leva em consideracdo o
processamento cognitivo juntamente com critérios sintaticos, ja que fazem referéncia direta
a correcao gramatical e ao esforco cognitivo. A fluéncia parece constituir-se da articulacao
entre pragmatica, capacidade discursiva e processamento cognitivo, pois faz referéncia a
fluidez e inteligibilidade com relacdo ao interlocutor. A interacdo faz referéncia explicita a
integracdo entre discurso, fonologia e semantica, juntamente com fatores atitudinais, para
atingir um propdsito discursivo e pragmatico. Finalmente, a coeréncia parece referir-se a
sobreposicao entre a sintaxe, pela qual o discurso se organiza e a semantica, que motiva a
organizacao de ideias coerentes. Portanto, penso serem esses 0s parametros compreendidos na
construcao de sentido. Eles norteardo a analise da producéo oral das aprendizes deste estudo,
juntamente com a frequéncia e os graus de inteligibilidade.

No capitulo 3 (secdo 3.1.2), percurso metodologico, apresento um esboco desses
parametros. Embora consista em uma variedade finita de blocos constituintes, ndo formam
um sistema fechado, pois sdo sensiveis as variacdes de contexto e perturbacfes externas.
Podem absorver novos agentes, tais como a atencdo, memdria, capacidade de abstracao,
aptiddo, os mecanismos de aprendizagem, tracos de personalidade, sociais, estilisticos, 0
engajamento, as questdes afetivas, etc. Sendo assim, a producdo oral das aprendizes passara
por uma analise multidimensional, que investigard como 0s processos adaptativos levam ao
desenvolvimento da oralidade.

Nesse capitulo procurei estabelecer a relacdo entre Teoria da Complexidade e o
ensino-aprendizagem de linguas adicionais. Para tal, revisei os conceitos que alicercam o
entendimento de que a linguagem e sua aprendizagem é um sistema aberto, continuo,
dissipativo e ndo-linear. Posteriormente, abordei o Modelo Dindmico de Aprendizagem
(HARSHBARGER, 2007) em busca de parametros para analisar a producdo oral das
aprendizes. Finalmente, propus a abertura da caixa “construcéo de sentido” da Figura 2, com
o auxilio do CEFR, levantei alguns critérios que, unindo-se a frequéncia e aos graus de
inteligibilidade, norteardo a interpretacdo dos dados.
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A LC também é pioneira no entendimento da construcdo de sentido a partir de
multiplas pistas contextuais, dentre as quais compreendem-se todos os niveis de descri¢cao
linguistica. No capitulo 2, abordarei essa vertente do pensamento linguistico e refletirei sobre

sua interface com o ensino-aprendizagem de linguas adicionais.
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2 LINGUISTICA COGNITIVA E O ENSINO-APRENDIZAGEM DE L2

Ao abordar a linguagem como uma manifestacdo “de capacidades cognitivas gerais, da
organizacao conceptual, de principios de categoriza¢do, de mecanismos de processamento e
da experiéncia cultural, social e individual” (SILVA, 2003)"", a Linguistica Cognitiva
(doravante LC) procura entender as correspondéncias entre a organizagdo conceitual, a
experiéncia corporificada e a estrutura linguistica. Com o objetivo de compreender o que se
passa na cogni¢do humana (GIBBS, 1996), entendida como situada e eminentemente social,
tem carater holistico, interdisciplinar e experiencial, portanto, multissistémico.

Neste capitulo, faco uma revisdo critica de conceitos chave que interessam
particularmente a esta dissertacdo: Teoria da Prototipicidade (ROSCH, 1973, 1975, 1978;
ROSCH et al., 1976; ROSCH e MERVIS, 1975; MERVIS e ROSCH, 1981), Teoria dos
Dominios (LANGACKER, 2008), e a organizacdo conceptual do pensamento (construal)
(LITTLEMORE, 2009; LANGACKER, 2008). Em seguida, discuto como relacionam-se com

0 ensino-aprendizagem de linguas adicionais.
2.1  Pressupostos tedricos

A LC caracteriza-se pela preocupacdo abrangente com a relacdo entre a linguagem
humana, a mente e a experiéncia sociofisica (EVANS, 2012). Isso a leva a assumir 0
compromisso de investigar como os varios aspectos do conhecimento linguistico emergem de
um grupo de habilidades comuns da cognicdo humana, e também a fornecer uma
caracterizacdo de principios gerais que esteja de acordo com o que se conhece sobre a mente e
0 cérebro em outras disciplinas. Tomando o significado como elemento central
(LANGACKER, 2008), a LC pauta-se em cinco pressupostos.

O primeiro corresponde a hipotese de que a natureza da realidade ndo é dada
objetivamente, mas em funcdo do conhecimento corporificado, especifico da espécie humana
e do individuo. Para Evans (2012), nossa representacdo mental da realidade € baseada em
estados mentais construidos a partir da experiéncia. Se assim o é, entdo parece-me natural e
inevitavel que as aprendizes deste estudo se valham de sua propria experiéncia com a lingua
mde para apoiar a aprendizagem do inglés. Ao serem levadas a interagir com o0 mundo na

lingua-alvo, é também possivel que o uso da lingua mée torne-se menos explicito e mais

Disponivel em: http://www.facfil.ucp.pt/lingcognit.htm na pagina de abertura. Acesso em: 12/07/2012.
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esporadico com o tempo. Ellis e Robinson (2008) afirmam que a LC deve procura explicar
como a linguagem interage mutuamente com a estrutura conceptual, j& que se estabelece
durante o desenvolvimento da lingua mae ao mesmo tempo em que se torna disponivel a
mudancas durante a aprendizagem de uma lingua adicional.

O segundo pressuposto assume que o significado é enciclopédico; e o terceiro, que
nossa gramatica mental é formada pela acdo conjunta de propriedades formais (sintaticas e
morfoldgicas) e funcionais (seméanticas e pragmaticas). Isso implica, segundo a Evans (2012),
que a forma ndo pode ser estudada sem o sentido. Se ha uma relacdo de coexisténcia
necessaria entre elas, entdo o uso contextualizado da lingua-alvo em situacdo de
aprendizagem deve propiciar a emergéncia da competéncia discursiva ao longo do tempo.

Além disso, para a LC, “significado é conceptualizacdo”. Tal hipdtese remete-nos a
ideia de que a construcdo do sentido envolve a interagdo entre estrutura semantica e
conceptual, por meio de mecanismos, inclusive ndo-linguisticos, como gestos, pausas e
ruidos, além de processos linguisticos e conceptuais diversos. Sendo assim, podemos deduzir
que a aprendizagem de uma lingua adicional abre espaco para o desenvolvimento paralelo de
outras estratégias comunicativas, como, por exemplo, a especializa¢do da linguagem corporal,
o0 qual demonstrarei no capitulo 4.

Finalmente, a LC pressupfe que ndo ha distincdo entre o uso e o conhecimento da
lingua, pois um emerge do outro. Ao abordarem essa hipétese, Ellis e Robinson (2008, p.6)
apontam para a reciprocidade da LC com a Teoria dos Sistemas Dinamicos e a Teoria do
Caos. Esta, porque toma a linguagem como subproduto de processos comunicativos,
formando padrdes complexos que emergem da interacdo entre seus agentes. Aquela, porque
sugere que a continua interacdo entre os fatores cognitivos, sociais e 0 ambiente propiciam
habitos comunicativos criativos que emergem de interacGes socialmente correguladas.

Em suma, as representagdes do conhecimento linguistico refletem a organizacdo
conceitual do pensamento, e para recupera-las recorremos as mesmas habilidades cognitivas
necessarias para nossa acdo em outros dominios. Com isso, a emergéncia, estruturacdo e
recuperacdo do conhecimento linguistico dependem de processos cognitivos gerais como as
projecBes entre dominios, a esquematizacdo, a categorizacdo, etc. Dentro do arcabouco
tedrico da LC, destaco a Teoria dos Dominios (LANGACKER, 2008) e a organizagédo
conceptual do pensamento por meio de conceitos como a assimetria figura-fundo,
atencdo/saliéncia, perspectiva, constituicdo e categorizagdo, que passo a discutir,
articulando-os com o ensino-aprendizagem de linguas adicionais e procurando exemplificar

com dados do corpus desta dissertacao.
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2.2 A ENTREVISTA DE EMPREGO como dominio

O termo dominio é definido como uma entidade conceptual que constitui uma
estrutura de conhecimento coerente e possui varios niveis de complexidade e organizacdo
(EVANS, 2007, p.61). Para Evans (2007), sua funcdo central é fornecer um contexto de
conhecimento relativamente estavel, que permita a compreenséo de seus elementos por outros
tipos de unidades conceptuais.

Langacker (2008, p.44-46) categoriza os dominios como matriz, basicos e nao-
basicos, os quais organizam-se hierarquicamente. O dominio matriz é uma rede de dominios
que subjaz a um conceito; por exemplo, uma expressdo invoca um conjunto de dominios
cognitivos como base para seu significado. Os dominios basicos sdo cognitivamente
irredutiveis, i.e., ndo podem ser derivaveis de ou analisdveis em outros conceitos. S&o
baseados na experiéncia corporal direta (EVANS e GREEN, 2006), como ESPAGO e TEMPO.
Os dominios ndo-bésicos, segundo o autor, sdo qualquer tipo de conceptualizagdo. Na visdo
de Evans (2007), sdo socioconstruidos, e, portanto, de natureza mais complexa. Langacker
(2008) explica que essa categoria inclui instancias da experiéncia sensorial, emotiva e motora
(e.g. sentimento de medo), bem como fatos abstratos de operacgdes intelectuais (e.g. conceito
de JusTIcA), além de cenarios elaborados que podem ser conceptualizados apenas quadro a
quadro ao longo do tempo de processamento (e.g. 0 passo a passo de uma receita). Dessa
forma, os dominios ndo-basicos abrangem desde conceitos mais restritos até sistemas de
conhecimento completo.

Com base nesse entendimento, a ENTREVISTA DE EMPREGO enfocada neste estudo pode
ser tomada como um dominio ndo-basico, pois possui natureza complexa, incluindo sistemas
de conhecimento completo que abrangem desde modos de vestir até conceptualizagdes mais
abstratas, como HIERARQUIA, COMPETENCIA, TRABALHO, etc. Isso porque trata-se de um
evento comunicativo culturalmente situado. Por exemplo, para que haja sucesso
comunicacional em uma interacdo dentro desse dominio, é preciso que cada participante
conheca de antemdo os papéis discursivos que lhe cabem, o comportamento esperado, como 0
discurso se organiza, etc., a fim de organizar conceptualmente a linguagem a ser utilizada. No
que tange ao uso da lingua no contexto de ensino-aprendizagem, o desconhecimento de algum
desses fatores subjacentes pode manifestar-se na pratica oral do aprendiz como “erros
temporarios” (HARSHBARGER, 2007), revelando lacunas na organizagdo do pensamento.
Se assim o0 €, entdo é possivel analisar como tais lacunas se fecham (ou continuam abertas)

conforme a experiéncia de uso da lingua ao longo do tempo. Portanto, a0 observarmos os
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fatores inerentes a organizacdo conceptual do pensamento poderemos melhor compreender o

desenvolvimento da pratica oral das participantes.

2.3  Aorganizacgdo conceptual do pensamento e a aprendizagem de L2

Como, para LC, a realidade ndo é dada objetivamente, observamos uma determinada
cena a partir de uma perspectiva particular. Durante o processo de comunicacgdo, o falante
escolhe empacotar e apresentar a linguagem de diferentes formas (LITTLEMORE, 2009),
dependendo de como organiza o pensamento na lingua alvo. Assim sendo, alguns aspectos
tornam-se mais salientes a percepcao, constituindo a figura do discurso; outros sdo menos
salientes, constituindo o fundo. A relacdo entre figura e fundo, de forma geral, caracteriza a
organizacdo conceitual do pensamento nas linguas do mundo, originando as diferentes
perspectivas sobre o que se fala. Com base na assimetria figura-fundo, Littlemore (2009)
defende que aprender uma nova lingua € assimilar novas perspectivas, ou seja, novas relacdes
entre figura e fundo que podem distanciar-se das relacdes consolidadas na lingua-mée do
individuo. Dessa forma, a autora aponta a atencéo/saliéncia, a perspectiva, a constituicéo e
a categorizacdo como fontes de variagdo de como O pensamento organiza-se
conceitualmente, conceitos™ que podem nos ajudar a entender melhor o desenvolvimento da
oralidade das aprendizes deste estudo.

Littlemore (2009) destaca a atengdo/saliéncia como possivel fonte de variacdo na
organizacdao conceitual do pensamento. Mesmo que linguas diferentes sejam igualmente
I6gicas, elas impdem recortes diferentes a um determinado evento, levando o falante a focar

em alguns aspectos em detrimento de outros. Nas palavras da autora:

As frases de uma lingua representam modos particulares de conceber uma dada situagdo. Elas
podem categorizar as coisas diferentemente, destacar elementos distintos de uma situagéo, olhar
para eles a partir de angulos distintos ou mais de perto. E devido a esses padrdes de organizacio
conceitual que os aprendizes de uma segunda lingua algumas vezes comentam que falar uma
nova lingua os empodera a ‘ver as coisas de modos diferentes’® (tradugdo de Tania Mara
Gastdo Saliés) (LITTLEMORE, 2009, p.4).

A autora demonstra, com base em estudos empiricos, que a lingua méae leva-nos a

enfocar alguns aspectos de uma cena em detrimento de outros, e, portanto, pode influenciar a

!8Esses conceitos, destacados em negrito, servirdo para a analise dos dados desta dissertacéo.

%0 texto em lingua estrangeira é: “The phrases that they [languages] contain represent particular ways of conceiving of a
given situation. They may categorize things differently, highlight different elements of a situation, look at them from a
different angle, or look at them more closely. It is because of these different construal patterns that learners of a second
language sometimes comment that speaking the new language enables them to ‘see things in different ways’.”
(LITTLEMORE, 2009, p. 4)
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aprendizagem de uma lingua adicional. Assim sendo, o discurso do aprendiz pode revelar
pistas que apontam para tal influéncia, como podemos sugerir a partir do exemplo (1),
retirado do corpus. Nele, ambas as sentencas descrevem uma mesma cena. Porém, apesar de a
producéo esperada prescrever o foco de atencdo no sujeito | e relegar a locucéo interested in
para o fundo da cena, a aprendiz escolhe conceptualizé-la a partir da saliéncia de My interests.
Exemplo (1)
Pergunta do professor: ~ What are your personal interests?

Producdo esperada: I am interested in [activity: dancing; sports; internet; volleyball; etc.].

Producdo da aprendiz: My interest is [activity: dancing; sports; internet; volleyball; etc.].

Trata-se de um exemplo de transferéncia bem sucedido, pois faz emergir uma variacédo
de uso possivel para representar a cena. Contudo, nem sempre as transferéncias de uma lingua
para outra sdo bem sucedidas. Habitos cognitivos enraizados podem dificultar a aprendizagem
de uma lingua adicional, como afirma Slobin (2003) ao demonstrar, em estudo empirico-
comparativo com alunos espanhdis e americanos, que “a linguagem que usamos simplesmente
destaca alguns dominios semanticos, enquanto torna outros um pouco menos visiveis” (In:
LITTLEMORE, 2009, p.19). Se assim o é, entdo a experiéncia prolongada com a lingua
adicional pode propiciar ajustes focais nos elementos do discurso para fazer emergir a
competéncia narrativa ao longo do tempo. Observaremos como isso se d& no corpus deste
estudo.

Enquanto isso ndo ocorre, a aprendiz conceptualiza a cena por meio de outras
perspectivas. A perspectiva é o ponto de vista do qual observamos um fenémeno
(LITTLEMORE, 2009, p.14). Por exemplo, o verbo “dar” possui apenas uma marcacdo na
lingua inglesa (give) e duas na lingua japonesa (ageru/kureru), variando conforme a
agentividade, como mostra a autora. Ao reconceptualizar a forma e o uso de dois verbos da
sua lingua e transforméa-los em um na lingua-alvo, um estudante japonés provavelmente tera
mais dificuldades de conceptualizar give no nivel semantico. Ja a dificuldade de um aluno
brasileiro deverd ocorrer no nivel sintatico, pois o objeto indireto da variedade informal do
portugués é marcado pela preposi¢cdo para antecedendo o pronome em final de frase, como
em “Ele deu o presente para mim”, assim necessitando omitir a preposicdo e deslocar o
pronome para dentro da frase, apos o verbo principal: “He gave me the present”. Se podemos
verificar a influéncia da perspectiva no ambito da sentenca, acredito que também podemos
observa-la no nivel das interacBes. Por exemplo, quando o aprendiz langa méo de sua propria

lingua para ancorar o discurso:
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Exemplo (2)

Pergunta do professor: ~ What languages can you speak?

Producéo esperada: I can speak [language: English; Portuguese; etc.].
Producdo da aprendiz: I can Portugués num é?, que responde?

O exemplo (2) sugere que, ao usar a lingua mée para fechar o turno e confirmar sua
resposta, a perspectiva da aprendiz enfoca a pragmatica da cena em detrimento do uso da
lingua.

J& que a perspectiva refere-se ao ponto de vista sobre um determinado evento, a
constituicdo faz referéncia a proximidade do individuo com um fendmeno e como ele o
descreve (LITTLEMORE, 2009, p. 25). A partir de estudos no ambito do ensino-
aprendizagem de linguas (LUCY, 1992; ATHANASOPOULOQOS, 2006), Littlemore (2009)
demonstra que o desenvolvimento de uma lingua adicional pode alterar as disposicGes
cognitivas estabelecidas na lingua-mae. Portanto, sugere que alunos de proficiéncia avangada
tendem a comportar-se como falantes nativos da lingua-alvo, enquanto os de proficiéncia
intermediaria comportam-se como falantes monolingues de sua propria lingua. Pretendemos
verificar como e se esse Ultimo tipo de comportamento ocorre N0 meu corpus, ja que as
aprendizes desse estudo possuem proficiéncia inicial. Caso ocorra, suas praticas orais na
lingua inglesa deverdo evidenciar tracos idiossincraticos de comportamentos de falantes
monolingues, como ilustra o exemplo (3).

Exemplo (3)

Pergunta do professor: ~ What’s your email?

Producdo esperada: (My email is) [email: ... dash/slash/underline...at...dot].

Producdo da aprendiz: My email mara unde[r]line barbosa ((bate os labios ensaiando a préxima

fala, balancando a cadeira de um lado para o outro)) °ah vai® arroba

((balanca a cabecga de um lado para o outro)) yahoo ponto com ponto bé

erre. ((fecha os olhos sorrindo e abaixa a cabeca))

No exemplo (3), a aprendiz lanca mdo de gestos para apoiar o discurso, da marca
pragmaética °ah vai® para dinamiza-lo e do uso deliberado da lingua mae para fechar o par
pergunta-resposta. Além de revelar o estadgio de desenvolvimento linguistico em que se
encontra, sua elocucdo aponta para um nivel de aproximacdo com sua propria lingua que
altera a conceptualizacdo da cena na lingua-alvo. Ellis (2006, p.102) explicaria o acontecido

dizendo que a aprendizagem da associacdo forma-funcéo sofre interferéncia das pistas mais
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fortes ja conhecidas pelo aprendiz. Isso parece ter acontecido no exemplo (3), ja que a
aprendiz ndo recuperou o Iéxico na lingua inglesa referente ao endereco de email.

Finalmente, outra possivel fonte de variacdo na organizacao conceitual do pensamento
é a categorizagdo. Rosch e colaboradores (1973-1978) a definem como a capacidade de
delimitar entidades logicamente de forma que reflitam suas estruturas analogas. Em outras
palavras, quanto mais atributos em comum com outros membros possuir um determinado
item, mais ele serd considerado bom e representativo da categoria, i.e., prototipico. Assim
sendo, no dominio ENTREVISTA DE EMPREGO, a estrutura My X is Y, por compartilhar o maior
numero de atributos léxico-gramaticais com as expressdes usadas na sala de aula, deveria
estar mais presente na pratica oral das aprendizes deste estudo; I’m X in Y deveria aparecer em
segundo lugar; e I’'m Y, I X in Y e Sorry, | don’t have it, em terceiro, como representado na
Figura 3. Nela representamos a estrutura My X is Y como a mais prototipica, pois envolve um
maior nimero de expressdes (My name is [name], My email is [email] e My telephone
number is [n°]), enquanto as demais localizam-se nas camadas radiais, por compartilharem
um menor nimero de atributos com a expressdo central: I’'m X in Y estrutura as expressoes
I’m interested in [activity] e I’m proficient in [skill]; I’m Y corresponde a I’'m [name]; | X in Y

estrutura I live in [place]; e Sorry, | don’t have it aparece como expressdo formulaica.

I'mY
I XinY
Sorry, | don’t have it.

Figura 3: Estruturas Iéxico-gramaticais esperadas na producdo oral das aprendizes

No entanto, Littlemore (2009, p.27) afirma que os prototipos sdo categorias
“altamente flexiveis”, suscetiveis a mudangas de acordo com o contexto, e, portanto, possuem
fronteiras difusas. Sendo assim, o critério quantitativo que, isoladamente, levou a
esquematizacdo da producdo esperada das aprendizes na Figura 3, parece ndo ser suficiente

para nortear as analises que se fardo aqui presentes. Essa discussdo desenvolvo na secédo 2.4.
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2.4 A Teoria da Prototipicidade

Evans (2007) mostra que a Teoria da Prototipicidade de Eleanor Rosch é calcada em
dois principios basicos que guiam a formacédo de categorias na mente humana. O primeiro, 0
da economia cognitiva, relaciona-se com a capacidade de o ser humano agrupar estimulos
similares em categorias ao invés de armazenar informacdes individualmente. E o segundo, 0
da estrutura do mundo perceptivel, refere-se a dependéncia do ser humano da estrutura
correlacional para formar e organizar categorias, abrindo espaco para a emergéncia do
prototipo.

Por meio de experimentos empiricos com a categorizacdo de cores e formas, Rosch
(1973) mostrou que os protdtipos naturais servem de referéncia para o aprendiz e, portanto,
sdo mais rapidamente aprendidos do que os artificiais; e que os prototipos artificiais podem
afetar a aprendizagem e o processamento de categorias em um determinado dominio de forma
semelhante aos efeitos dos protdtipos naturais. Em Rosch (1975), complementou que o0s
melhores exemplares de uma categoria podem servir como pontos de referéncia em relacdo ao
julgamento de outras categorias, e confirmou que as intui¢ces linguisticas podem ser
estudadas sistematicamente por métodos que abrem espaco para dados psicoldgicos
analisaveis e interpretaveis. Ja Rosch e Mervis (1975) lancaram mao de experimentos
envolvendo atributos de categorias semanticas (niveis de base), elementos superordinais e
categorias artificiais para corroborarem a hipo6tese de que os membros mais prototipicos de
uma categoria sdo aqueles que possuem o0 maior nimero de atributos em comum com 0s
membros da mesma categoria (semelhanca familiar). Sugeriram, dentre outros fatores, que
existe uma base estrutural para a formacao da categoria prototipica.

Além disso, por meio de diversos experimentos envolvendo atributos, movimentos
motores, formas ndo-geométricas, objetos, Rosch e colaboradores (1976) demonstraram que
as categorizagdes sdo fendmenos altamente determinados, pois 0 mundo possui atributos que
coocorrem e possuem estrutura correlacional. Também sugeriram que as categorias
prototipicas seguem o mesmo principio das categorias de base, i.e., refletindo a estrutura
redundante da categoria como um todo, e maximizando os agrupamentos e a validade das
pistas entre as categorias. Em Rosch (1978), a autora mostrou que a prototipicidade afeta
variaveis psicologicas, tais como a velocidade de processamento (tempo de reacdo), a
velocidade de aprendizagem das categorias artificiais (erros primarios), ordem e probabilidade
de output, a “substituabilidade” das sentencas, dentre outros. E Mervis e Rosch (1981), ao

revisitarem conceitos basicos de categorizagdo, como as categorias de base e a natureza dos
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atributos, estabeleceram que as categorias sdo internamente estruturadas por gradientes de
representatividade; que suas fronteiras ndo sdo necessariamente definidas; e que hd uma
relacdo estreita entre o0 conjunto de atributos, a estrutura, e a formacéo de categorias.

No entanto, Evans (2007) afirma que o arcabouco tedrico de Rosch ndo é mais
considerado uma visao precisa de categorizac¢ao, pois ndo explica como podemos possuir um
conceito se ndo conhecemos suas propriedades (EVANS e GREEN, 2006, p.268). Além
disso, afirmam que um conceito com estrutura prototipica pode incorretamente incluir um
elemento ndo pertencente a categoria e excluir outros que ndo exibem qualquer dos atributos
que caracterizam o protétipo. Por exemplo, um cachorro com trés patas continua sendo um
cachorro mesmo sem um dos atributos que o define como prototipico. Se assim o €, a
estrutura My X is Y pode ser considerara prototipica ainda que o aprendiz omita o tema e
produza apenas Y ao responder uma pergunta direta, como podemos observar no exemplo (4).
O exemplo mostra que, apesar de a estrutura sintatica ter passado por processo de
apagamento, Jane fecha o par pergunta-resposta de forma preferivel, pois fornece a
informacao almejada, cumprindo o propésito comunicacional.

Exemplo (4)

Pergunta do professor: ~ What’s your name?

Producdo esperada: My name is [name: Ane; Mara; Jane; Helena; Paula; Tina].

Producdo da aprendiz: ¢ ¢ ¢ Jane.

Croft e Cruise (2004) apresentam duas versdes da teoria: uma representa o conceito de
prototipicidade nos moldes de uma lista de atributos dos membros de uma categoria; enquanto
a outra depende da nocdo de similaridade com o protdtipo. Como ambas as versdes, segundo
0s autores, estdo relacionadas as nocbes de “centralidade graduada” e “melhor exemplar”,
pode ser que, em determinados casos, nenhum membro de uma determinada categoria possua
todas as caracteristicas prototipicas, tornando o protétipo uma idealizacdo. Além disso,
afirmam que quando a teoria restringe-se a uma lista de caracteristicas, “falha em classificar a
gama completa de propriedades dentro da cadeia complexa de associacBes e causacdes
envolvidas em um conceito”®; argumentam que as caracteristicas devem ser sistematicamente
relacionadas aos elementos nao-linguisticos derivados da percepcdo, acdo, intencdo, para se

tornarem realmente explanatdrias; e demonstram que a fronteira ndo é a propriedade mais

%0 texto em lingua estrangeira é: “Even more sophisticated versions such as Barsalou’s (1992b) model, based on
frames (in the sense of structured lists of dimensions and values), fail to capture the full range of properties
linked in complex chains of association and causation involved in a typical ‘rich’ concept such as a natural
kind concept” (grifos meus) (CROFT e CRUISE, 2004, p.87).
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basica de uma categoria, pois sujeitos diferentes fazem diferentes julgamentos sobre a sua
localizagéo, tornando-a independente de seus protétipos.

Como as categorias prototipicas sdo de natureza experiencial, Geeraerts (2006) parece
concordar com Croft e Cruise (2004) ao argumentar que é dificil definir um conjunto de
atributos comum a todos os seus membros, e que seja suficiente para distingui-las das outras.
Assim, se por um lado a Teoria da Prototipicidade mostra-se flexivel ao rejeitar a analise
componencial; por outro, tal flexibilidade é restringida, pois parece interessar-se apenas pelo
gue constitui o centro da categoria. No entanto, a LC também se preocupa com como ele se
estende para as categorias periféricas e até onde pode ir tal extensdo. Portanto, o significado
ndo pode ser estudado de forma isolada, mas integrado as caracteristicas semanticas, ao
conhecimento enciclopédico, ao contexto vivencial (GEERAERTS, 2006).

E nesse sentido que o presente trabalho recorre & Teoria da Prototipicidade para
analisar a producdo oral das participantes, i.e., integrando dados de uso as caracteristicas da
lingua, do evento interacional e das aprendizes. As camadas radiais servem como ferramenta
para organizar a frequéncia de uso e observar o comportamento das adaptacdes ao longo de 28
horas. Dessa forma, parto do principio de que quanto mais frequente, mais prototipico, e me
inspiro em Taylor (2008, p.46) ao apontar, a luz de Bybee (2001) e Ellis (2002), que somos
sensiveis a frequéncia com a qual eventos linguisticos ocorrem, e que a frequéncia é um dos
determinantes do desempenho linguistico, da aquisicdo da linguagem e da mudanca

linguistica, conforme elaboro em 2.4.1.

2.4.1 Sobre a frequéncia

Ao discutir o processamento linguistico, Ellis (2002, p.143-144) demonstra que esta
intimamente ligado a frequéncia do input. Primeiramente, argumenta que a frequéncia subjaz
aos efeitos de regularidade na aquisicdo da forma ortogréfica, fonologica e morfoldgica.
Sendo assim, a aprendizagem de linguas caracteriza-se pela associacdo de representacdes que
refletem as probabilidades de ocorréncia do mapeamento forma-funcdo; e a aquisicdo da
gramatica, pela aprendizagem parte-a-parte (piecemeal learning) de inimeras construgdes e
abstracdes influenciadas pela frequéncia das regularidades entre elas. Nessa perspectiva, a
frequéncia torna-se um determinante-chave, pois as “regras” da linguagem passam a ser vistas
como regularidades estruturais que emergem no decorrer das analises das caracteristicas
distribucionais do input linguistico que o aprendiz faz ao longo da vida. Além disso, o autor

reforca que a aprendizagem advém da prética, e, portanto, as regularidades da linguagem
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emergem da experiéncia como categorias e padrdes prototipicos, que sdo julgados mais
rapidamente e de forma mais precisa. Tal visdo sugere que quanto mais frequente for um
determinado aspecto da linguagem, mais disponivel estara para aprendizagem. Se assim 0 €,
uma metodologia com desenho temporal que inclua a frequéncia de uso como um dos
parametros de andlise, como faco neste estudo, permite-nos observar algumas evidéncias de
aprendizagem e como desenvolvem-se na pratica oral das participantes.

Por outro lado, a frequéncia ndo é o Unico fator que determina a ativacdo do
conhecimento e a habilidade de categorizagdo do ser humano (ELLIS, 2002). Devemos incluir
fatores como recéncia e contexto, discutidos no capitulo introdutério. Como o autor
exemplifica, a competéncia fonotatica emerge do uso da linguagem e dos dados linguisticos
primarios provenientes dos padrbes lexicais que o falante conhece; e os itens lexicais
fornecem pistas de interpretacGes funcionais para a compreenséo e produgéo de sentencas.

Ellis (2002) conclui que a frequéncia é um componente necessario das teorias de
aquisicao e processamento da linguagem. Além dela, fatores como a base semantica, saliéncia
cognitiva, intencdo comunicativa e relevancia também sdo determinantes, juntamente com 0s
diferentes graus de saliéncia cognitiva dos elementos envolvidos nas situaces que desejamos
descrever.

Apesar da desvantagem que a lingua-alvo sofre por ser menos frequente na realidade
psicossocial das aprendizes de inglés deste estudo, elas sdo capazes de reconceptualizar sua
lingua para se comunicar. No entanto, ao longo do processo de aprendizagem, o aprendiz
deixa pistas que evidenciam seu desenvolvimento linguistico. Acredito que uma delas seja as
adaptacOes que realiza na lingua-alvo, que aparecem mais explicitamente no processamento
online em situacdes de producdo oral. Portanto, creio que seja possivel fazer uma analise do
desenvolvimento dessas pistas ao longo do tempo tanto em termos qualitativos, a partir de
analises interpretativas, quanto quantitativos, a partir da frequéncia, como proponho nesta
dissertacéo.

A Teoria da Prototipicidade inspirou-me a observar a frequéncia das adaptacdes
realizadas pelas aprendizes na organizacdo do discurso ao longo do tempo. Parece-me que a
frequéncia de uso me permitird verificar as estratégias de recuperacdo mais € menos
preferiveis do grupo. Ao organizar as adaptacdes em termos de frequéncia, poderei observar
fatores relacionados as estratégias de aprendizagem e ao desenvolvimento da pratica oral das
aprendizes, como por exemplo: a) as variagbes mais e menos preferiveis; b) os graus de
comprometimento da inteligibilidade; c) a semelhanga entre as expresses ensinadas e as

recuperadas. Além disso, poderei especular sobre relagdo entre os niveis de radialidade e a
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inteligibilidade. Por meio de diferentes recortes temporais, também poderei observar o
comportamento da aprendizagem do grupo, trazendo a superficie as adaptacdes que sd@o mais
e menos estaveis, explicando porque algumas variacGes simplesmente desaparecem, outras
permanecem e outras ainda transitam pelas camadas. Essas analises e discussdes encontram-

se no capitulo 4.

2.5 Interface entre a LC e a Teoria da Complexidade

Como temos visto ao longo do presente capitulo, a LC compromete-se a “caracterizar
principios gerais responsaveis por todos o0s aspectos da linguagem humana” e “a fornecer uma
caracterizacdo [...] que esteja de acordo com o que se conhece sobre mente e cérebro em
outras disciplinas” (EVANS e GREEN, 2006, p.27-28). Trata-se de uma corrente que entende
as unidades e as estruturas da linguagem como manifestagdes de capacidades cognitivas
gerais, da organizacdo conceptual do pensamento, de principios de categorizacdo, de
mecanismos de processamento e da experiéncia cultural, social e individual. Assim sendo, a
LC procura estabelecer correspondéncias entre a conceptualizagdo, a experiéncia
corporificada e a estrutura linguistica, a fim de descobrir o que se passa na cogni¢do humana
(GIBBS, 1996). Como podemos notar, a LC possui carater holistico e interdisciplinar,
portanto, multissistémico, assim como a Teoria da Complexidade. Essas premissas parecem
dar chdo as investigacdes sobre como a lingua se desenvolve em um determinado grupo ao
longo do tempo e de forma ndo reducionista, como orientam Larsen-Freeman e Cameron
(2008).

A Teoria da Complexidade harmoniza-se com este trabalho no entendimento de que,
na sala de aula, “professores e alunos coadaptam-se continuamente fazendo emergir
comportamentos que se estruturam em um novo nivel que poderiamos chamar de aula”®
(LARSEN-FREEMAN e CAMERON, 2008, p.202-203). Dessa forma, podemos caracterizar
0 ensino-aprendizagem do inglés pela coocorréncia cadtica de (sub-) sistemas complexos, tais
como a cognigdo, as relacBes entre aprendizes e o professor, o contexto pedagdgico, o
ambiente fisico, dentre outros, que covariam e coadaptam-se em diferentes niveis de forma
imprevisivel. A luz dessa teoria, a sala de aula concentra processos ndo lineares de

aprendizagem como, por exemplo, o desenvolvimento da pratica oral de linguas adicionais em

210 texto em lingua estrangeira é: “In classrooms, teachers and students continually co-adapt—establishing the patterns of
familiar routines and activities. From co-adaptation of teacher and student behaviors emerges a structure at another
level, one that we might all the lesson.” (grifos meus) (LARSEN-FREEMAN e CAMERON, 2008, p. 202-203).
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contextos especificos; dentre eles, 0 dominio ENTREVISTA DE EMPREGO conceptualizado na
pratica oral de aprendizes de proficiéncia inicial em inglés, foco deste trabalho.

Na interface entre as duas teorias, 0os dominios podem ser vistos como rétulos
agregadores dos blocos constituintes envolvidos na interagdo, pois, como se aninham em
varios niveis de complexidade e organizacdo, tornam-se os atratores que dao corpo a
interacdo. Nesse sentido, desenvolver a competéncia oral em uma lingua adicional extrapola o
simples saber de cor meia duzia de palavras, ou um punhado de regras gramaticais, mas de
conhecer os elementos discursivos subjacentes a linguagem e como utiliza-los. A forma como
o aprendiz conceptualiza as assimetrias possiveis de uma cena podem ser vistas como
bifurcaces de um bloco constituinte atraido para um estado atrator aceitavel pelo sistema de
uso da lingua-alvo. Assim sendo, a emergéncia de novas formas de interagir em um mesmo
evento discursivo pode ser interpretada como evidéncia de transicdo de fase, aninhada a uma
estrutura um nivel acima. Além disso, a presenca das perturbacdes da lingua mée na lingua-
alvo pode revelar estagios de desenvolvimento linguistico ao longo do tempo, na medida em
que se torna mais ou menos ativa.

Essas sdo algumas das pistas discursivas que pretendo identificar e discutir neste
trabalho, e, para tal, recorri a passos metodoldgicos que integram desde informacGes sobre as
caracteristicas socioculturais de cada participante até classificacbes e recortes mais

especificos de suas atuacdes linguisticas, os quais abordo no capitulo 3.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, traco o percurso metodoldgico para responder as perguntas de
pesquisa. Primeiramente, descrevo o ambiente onde foi feita a coleta de dados, juntamente
com os participantes do estudo: o professor-pesquisador e as aprendizes-participantes do
Curso Tecnico em Secretariado. Posteriormente, delineio os procedimentos para a analise e
categorizacdo dos dados, bem como a taxonomia que criei para descrever as adaptacfes. Por
fim, abordo os instrumentos de pesquisa: 0 questionario sociocultural, a pratica pedagdgica e
as avaliagdes orais. O desenho temporal caracteristico desta metodologia encontrou inspiracao
nos estudos de Larsen-Freeman (2006) e Augusto (2008).

3.1 O instituto e o Curso Técnico em Secretariado

A pesquisa se deu no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de
Janeiro campus Pinheiral, localizado na regido Sul Fluminense do Rio de Janeiro. O instituto
é 0 antigo colégio agricola da Universidade Federal Fluminense, que tradicionalmente oferece
o Curso Técnico em Agropecuaria, mas agora tem avangado na oferta de novos cursos, tais
como o Curso Técnico em Meio Ambiente, Informatica e Secretariado.

O curso de secretariado € um dos mais recentes do campus. Trata-se de um curso pds-
médio/concomitante em trés semestres. Os alunos devem estar cursando, no minimo, 0
segundo ano do ensino médio em outras escolas para serem elegiveis a uma vaga. O aluno que
se forma no curso técnico em secretariado possui formacdo geral da profissdo em termos
tedricos e praticos, semelhante a formacdo de um técnico administrativo. As seguintes
disciplinas compdem a grade curricular do curso: a) Cenarios Econdmicos e Mercado; b)
Cerimonial e Organizacdo de Eventos; ¢) Contabilidade; d) Direito e Legislacdo; e) Espanhol
Técnico 1, 1I; f) Redagdo Técnica em Lingua Espanhola; f) Estatistica; g) Etica e Relagdes
Humanas no Trabalho; h) Expressdo Oral e Escrita I, 1I; i) Redacdo Técnica em Lingua
Portuguesa; j) Fundamentos do Secretariado; k) Gestdo de Pessoas; I) Gestdo Empresarial; m)
Informética Aplicada I, Il, 111; n) Inglés Técnico I, 1I; 0) Redagdo Técnica em Lingua Inglesa;
p) Matematica Financeira; q) Técnicas Secretariais I, 1. Além de cursar essas disciplinas, 0s
alunos também devem cumprir horas de estagio supervisionado dentro ou fora do instituto.

A disciplina Inglés Técnico é ministrada em trés periodos, sendo os dois primeiros
voltados para o desenvolvimento de préaticas orais em contexto profissional e o ultimo para a

escrita técnica de documentos inerentes a profissdo de secretaria executiva. Esta investigacao
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envolveu alunas ingressantes no Instituto, estudantes do primeiro modulo. A disciplina prevé
uma carga horaria de 36 horas semestrais, 0 que corresponde a 18 encontros semanais de 2
horas. Considero-a insuficiente para desenvolver a autonomia do aluno como falante da lingua

inglesa; contudo, j& havia sido estruturada antes de minha admissao no Instituo Federal.

3.2 O professor

Na pesquisa, desempenho o papel de pesquisador participante e professor da turma
alvo. Portanto, parece-me importante que o leitor conhega um pouco da minha formagéo e
minhas crencas pedagdgicas. Sou professor de lingua inglesa ha 12 anos e h& pouco mais de
dois tornei-me professor efetivo do Instituto Federal do Rio de Janeiro. Minha experiéncia
como professor de lingua estrangeira concentra-se principalmente em escolas de idiomas,
onde entrei em contato com diversas teorias e praticas de ensino (treinando e recebendo
treinamento), que vao desde as fechadas metodologias behavioristas baseadas em exercicios
de repeticdo, passando pelas diversas manifestacGes da abordagem comunicativa com foco na
forma e no sentido, até abordagens mais vanguardistas, como a Lexical Approach de Michael
Lewis (1993) e o ensino baseado em tarefas (Task Based Teaching) de Prabhu (1990).
Atualmente, minha filosofia de trabalho baseia-se no paradigma do pragmatismo principiado
da era pés-método (PRABHU, 1990; KUMARADIVELU, 1994) que envolve, dentre outros
fatores, a preocupacdo de fazer teoria de ensino-aprendizagem a partir da propria pratica em
sala de aula.

A condicdo pds-método é um estado de relacionamento que leva-nos a reconfigurar a
relacdo entre teoria e pratica, tradicionalmente consideradas como elementos antagbnicos
(KUMARADIVELU, 1994). Kumaradivelu coloca-se contra a dominancia dos métodos de
ensino de linguas, pois apresentam um recorte muito especifico das teorias de aquisicdo de
segunda lingua, o que inevitavelmente conduz a indesejada padronizacdo de processos de
ensino-aprendizagem. O autor propde que a acdo do professor seja pautada por planos gerais
derivados de conhecimento tedrico, empirico e pedagdgico, com os quais o professor é capaz
de maximizar as oportunidades de aprendizagem, ativar a heuristica intuitiva, promover a
consciéncia linguistica e a autonomia do aprendiz, contextualizar incrementos linguisticos e
integrar habilidades linguisticas. Dessa forma, para Kumaradivelu, é essencial que o professor
seja um agente autdbnomo capaz de propor teorias a partir de seu fazer pedagogico,
desenvolvendo a compreensdo subjetiva do préprio processo de ensino, ao que Prabhu (1990)
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chama de senso de plausibilidade, i.e., um senso de envolvimento interessado entre professor
e aprendiz, no qual a estrutura pedagogica emerge da experiéncia e experimentacao.

Carrego essas influéncias comigo hoje como pesquisador e professor ao fazer da
minha sala de aula o lugar onde desenvolvo estudos sobre a aprendizagem do inglés como
lingua adicional, como é o caso deste trabalho. Entendo que 0s eventos de ensino-
aprendizagem envolvem relacdes inter e intrapessoais, assim como cognitivas, que vao além
do simples assimilar de regras e repeticdo de formas linguisticas. Também carrego as
influéncias do pragmatismo principiado para 0 meu fazer pedagdgico na posicéo de escritor
de materiais didaticos do Curso Técnico de Secretariado, o qual foi propositalmente
desenvolvido ao longo do contato com as participantes, a fim de atender as suas necessidades
especificas ao longo do periodo.

No que tange & minha formacéo profissional, sou bacharel e licenciado em Inglés e
suas respectivas Literaturas pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro, onde também
especializei-me em Linguistica Aplicada. Além dos treinamentos pedagdgicos promovidos
pelos cursos onde lecionei, sou formado em e-tutoring pelo British Council, onde tive contato
com teorias e praticas do ensino da lingua inglesa mediada por computador. Também possuo
certificacdes internacionais em pedagogia de ensino de lingua inglesa (Teaching Knowledge
Test — TKT 1, 2 e 3) pela universidade de Cambridge, além de ter concluido com sucesso o
modulo tedrico do Diploma in Teaching English to Speakers of Other Languages (DELTA)
também por Cambridge. Também atuo como examinador oral dos exames de proficiéncia da
universidade de Cambridge ha pouco mais de cinco anos.

Com relacdo a minha proficiéncia na lingua, sou certificado pela universidade de
Cambridge (Certificate of Proficiency in English — CPE), nivel 5 na classificacdo da ALTE
(Association of Language Testers in Europe), e nivel C2 nos termos do CEFR (Common
European Framework of Reference for Languages). Faco referéncia as respectivas
classificagbes primeiramente por serem fruto de pesquisas académicas nos paises europeus e
também por serem classificacdes de proficiéncia internacionalmente reconhecidas. Além
disso, é a luz do quadro do CEFR que situo o nivel de proficiéncia das participantes deste
estudo.

Todas essas experiéncias e oportunidades contribuiram para a formacdo das minhas
crencas pedagogicas, crencas essas que norteiam minha pratica docente e que, portanto,
nortearam as praticas pedagogicas durante a constru¢do do banco de dados desse estudo.

Como este trabalho atém-se aos processos adaptativos envolvidos na pratica oral de
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aprendizes de inglés com proficiéncia inicial, finalizo pontuando algumas das minhas crencas

sobre o ensino-aprendizagem de inglés:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Linguagem é comunicacdo; portanto, aulas de linguas devem procurar simular eventos
de interacdo real,

A linguagem emerge das intera¢fes do aprendiz com o meio, i.e., com o professor, 0
material didatico?, e, principalmente, os outros aprendizes; dessa forma, a aula deve
contemplar uma variedade de modos de interagéo;

Professor e aprendiz sdo participantes interacionais na coconstrucdo do discurso e
possuem papéis especificos; com isso, cabe ao professor organizar e implementar
estratégias de ensino facilitadoras da aprendizagem, e ao aprendiz cabe a tarefa de
empenhar-se sociocognitivamente durante as aulas e atividades extraclasse;

O uso da lingua mée de forma estratégica € benéfico para o aprendiz, pois permite que
ele faca mais rapidamente a ligacao entre forma e funcdo. A lingua mae do aprendiz,
dessa forma, torna-se uma importante aliada da aprendizagem, j& que propicia
autonomia conceptual e pode intermediar cognitivamente a compreensdo na lingua-
alvo;

E essencial que o professor faca uso do conhecimento de mundo que o aprendiz traz
consigo para a sala de aula, pois é a partir dele que o discurso na nova lingua se
constrdi e a aprendizagem se torna significativa;

O ensino-aprendizagem de uma lingua adicional deve propiciar o acoplamento entre
forma, sentido, conceito e pragmatica, a fim de alinhar o conhecimento de mundo do
aprendiz aos conceitos léxico-gramaticais e pragmaticos da lingua-alvo, suscitando,
com isso, a emergéncia do discurso na lingua-alvo;

O aprendiz deve ser levado a notar as diferentes formas de manifestagcGes da lingua-
alvo e o professor deve ajuda-lo a perceber as regularidades dessa lingua. Essa
especializacdo da percep¢do tem o objetivo de propiciar a percep¢do de padrdes e o
uso do discurso estendido em contextos especificos;

A sistematizacdo da lingua-alvo na aprendizagem de alunos adultos passa por, mas
ndo pode se restringir a, atividades de repeticdo individual e coletiva, desde que
devidamente contextualizadas e desde que o aprendiz saiba 0 que e por que ele esta

repetindo. A pratica da repeticdo coletiva € a oportunidade de o aluno equalizar a

22cf, Apéndice B: material didatico elaborado para as aulas.
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pronuncia conservando a sua face, e a repeticdo individual é a oportunidade de o aluno
lapidar a sua pronuncia a partir do feedback do professor, que, por sua vez, deve estar
atento ndo somente a pronuncia de palavras individuais, mas também a conexao entre
as palavras e a entoagdo das elocugdes. Acredito que a frequéncia desse tipo de
atividade deve decrescer conforme o desenvolvimento da oralidade na lingua-alvo
progride, ja que o que se quer, em Ultima instancia, é desenvolver a comunicacao oral

espontanea.

Essa lista de crengas estd longe de ser exaustiva, porém explica alguns elementos que
embasaram teoricamente a elaboracdo do material didatico utilizado como ponte para esse
estudo, além de nortear minha pratica pedagogica.

3.3  As participantes

O estudo envolveu seis participantes (n=6) do sexo feminino, alunas do primeiro
modulo do Curso Técnico em Secretariado, cujas idades na ocasido variavam entre 15 e 26
anos (os dados foram coletados no primeiro semestre de 2011). Todas as participantes eram

iniciantes em lingua inglesa, com grau de proficiéncia abaixo do nivel Al estabelecido pelo

Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguagem (CEFR) descrito no Quadro 1.

l ALCANCE PRECISAO FLUENCIA INTERACAO COERENCIA

Possui um Demonstra Consegue lidar Consegue Consegue ligar
repertorio de apenas um com falas muito perguntar e palavras ou
palavras bastante  controle limitado  curtas, isoladase  responder grupos de
basico e frases de algumas principalmente perguntas palavras através
simples relativas ~ estruturas pré-formuladas, pessoais. de conectivos
a detalhes e gramaticais com varias pausas Consegue muito basicos e
situacbes simples e padrdes  para procurar por interagir de forma lineares, tais
concretas frasais em um expressoes, simples, poréma  como “and” e
especificas. repertorio articular palavras  comunicacéo é “then”.
memorizado. menos familiares  totalmente

e se autocorrigir dependente de

em eventos repeticao,

comunicativos. paréfrase e

autocorrecéo.

Quadro 1: Descricdo do nivel de competéncia oral das participantes (nivel Al do

CEFR)*

ZDisponivel em: http://www.coe.int/T/DG4/Portfolio/documents/grid.pdf. Acesso em 01 de fevereiro 2012.
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As alunas receberam nomes ficticios para preservar as respectivas identidades,
conforme prescreve o termo de livre adesdo que assinaram (Apéndice D). Com base no
questionario sociocultural (Apéndice A) e nas minhas observacbes de aula, o perfil das
participantes pode ser assim descrito:

Ane tinha 15 anos e néo trabalhava. Era aluna do Ciep Brizoldo 291 Dom Martinho
Schlude e cursava o0 segundo ano do ensino médio. Nunca havia estudado inglés em cursos
livres, mas matriculou-se em um assim que comecou a estudar no IFRJ. Ane foi a aluna que
melhor correspondeu as minhas propostas pedagdgicas, apresentando excelente compreensao
e producdo da lingua. Por vezes, ajudava as colegas que tinham mais dificuldades. Além de
ndo fazer esforgo para entender as instrugbes das atividades durante as aulas, demonstrou
grande habilidade linguistica ao articular novas formas de comunicacao, muitas vezes além do
esperado para 0 grupo em questéo.

Paula tinha 16 anos e também ndo trabalhava. Era aluna do segundo ano do ensino
médio na mesma escola que Ane. Nunca havia estudado inglés em cursos livres e apresentou
um talento natural para a aprendizagem de linguas, sobretudo quando tratava-se da pratica
oral. Possuia uma fluéncia impar e conseguia facilmente entender instrugdes orais e escritas.
Paula também auxiliava as colegas com dificuldades durante as aulas e extraclasse.

Jane também tinha 16 anos e ndo trabalhava. Era aluna do segundo ano do ensino
médio no Ciep Brizoldo 291 Dom Martinho Schlude, assim como as participantes
mencionadas acima. Também nunca havia estudado inglés fora do contexto escolar e
apresentou menor facilidade na aprendizagem da lingua do que Ane e Paula, mas isso ndo
comprometeu seriamente o seu desempenho durante as atividades e situacdes avaliativas. Por
ser a mais timida do grupo, por vezes, procurava livrar-se logo da ameaca de falar na frente
das colegas, o que parece ter sido um dos fatores que comprometeu sua producdo oral.

Mara tinha 20 anos e também ndo trabalhava. Terminou o ensino médio em um
colégio estadual da regido e estava ha dois anos sem estudar. A participante revelou que
estudou inglés somente no colégio e mesmo assim apenas no primeiro ano do ensino medio.
Apresentou muitas dificuldades de aprendizagem, e a timidez a impedia de tirar suas dividas
durante as aulas, especialmente no que envolvia a sintaxe do inglés, um de seus maiores
complicadores. Como Ane se dispunha a estudar com ela durante a semana, acabou
alcancando ganhos representativos na préatica oral.

Helena tinha 26 anos. Formou-se ha dois anos, e era do lar. Tinha um perfil mais
explosivo, e sempre sinalizava quando néo entendia algo. Foi uma das alunas que apresentou

mais dificuldades, especialmente quando se tratava da producéo oral da lingua, em particular
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no tocante a pronuncia, demonstrando uma ansiedade desmedida quando ndo conseguia
entender 0 que estava sendo dito. Talvez essa falta de controle da ansiedade tenha sido um
fator que dificultou a aprendizagem, retardando o seu desenvolvimento. Ao longo do curso,
Helena passou a entender algumas regras pragmaticas da avaliacdo oral, o que se refletiu na
sua pratica oral.

Tina tinha 18 anos e era a unica do grupo que ndo morava em Pinheiral. Residente de
Volta Redonda, acabara de terminar o ensino médio, mas ndo trabalhava. Declarou que nédo
gostava muito da lingua inglesa, mas reconhecia sua importancia para 0 mundo do trabalho.
Apesar de ter sido a aluna mais faltosa do grupo, cumpriu com o0 programa e ndo excedeu o0
numero de faltas (n=9). A participante apresentou dificuldades para articular a lingua-alvo
oralmente, especificamente na formacdo de perguntas e frases do tipo SVO, mas apresentou
uma desenvoltura acima da média em elocugdes envolvendo nimeros, como, por exemplo,
quando tinha de informar nimeros de telefone.

Como podemos observar, as participantes possuem tragos socioculturais proximos, dos
quais destaco: a) todas sdo mulheres; b) ndo ha grandes diferencas de faixa etaria; ¢) nenhuma
das participantes havia passado pela experiéncia de estudar inglés fora do contexto escolar; d)
a excecdo de Tina, todas moravam na mesma regido; e) a maioria das alunas estuda ou
estudou no mesmo colégio. Apesar isso, de forma alguma tais semelhancas implicam estilos
de aprendizagem, comportamentos e habilidades cognitivas homogeneizados, como pudemos

observar na descricao dos perfis de cada aprendiz nos paragrafos anteriores.

34 Procedimentos

Organizei o desenho metodoldgico em seis fases. Na primeira fase, as seis aprendizes
(n=6) do Curso Técnico em Secretariado assinaram o termo de livre adesdo a pesquisa
(Apéndice D). Nessa fase, fiz um breve levantamento do perfil sociocultural e de contato com
a lingua inglesa. Na segunda fase, gravei todas as aulas, apresentacdes e provas em audio e
video utilizando uma filmadora profissional full HD e um microfone multidirecional. De
posse desse material, transcrevi, na terceira fase, as interac0es das aprendizes nas avaliacOes
orais. Na fase seguinte, elegi como foco as interacfes 0 dominio ENTREVISTA DE EMPREGO
devido a sua importancia no contexto profissional de secretariado, pela sua recorréncia nas
trés avaliagOes e por envolver expressdes que remetem a tragos identitarios das participantes,
tais como nome, enderego, telefone, email, interesses pessoais, habilidades e conhecimento de

lingua estrangeira. A quinta fase foi destinada as analises. Primeiramente, de forma ampla,
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identifiquei e analisei as seguintes pistas discursivas: estratégias ndo verbais, uso da lingua-
mae, tempo de siléncio e capacidade discursiva. Posteriormente, em um plano mais
especifico, identifiquei e analisei as adaptacdes presentes nas elocucbes das aprendizes.
Minha observacdo levou-me a uma taxonomia para designa-las e discutir os aspectos
discursivos, cognitivos, sintaticos, semanticos, fonoldgicos e pragmaticos que me pareciam
motiva-las. Na ultima fase, interpretei os dados de acordo com os pressupostos da Teoria da
Complexidade e da Linguistica Cognitiva, que me pareceram melhor dar conta do que
acontecia. A partir dos resultados, teci consideragdes para 0 ensino-aprendizagem de inglés

como lingua adicional para alunos de proficiéncia inicial.

3.4.1 Coleta dos dados

Como trata-se de uma pesquisa em contexto natural, o exercicio investigativo seria
inviavel sem o registro do processo. Assumindo meu papel de pesquisador bricoleur
(DENZIN e LINCONL, 2006) gue procura dar conta de uma sequéncia de representacdes que
ligam as partes ao todo, iniciei a pesquisa em janeiro de 2011 entrevistando cada participante
individualmente com o auxilio de um questionario sociocultural, cujas informacdes
encontram-se compiladas no Apéndice A. Para registrar as aulas e as avaliacOes, fiz uso de
uma filmadora full HD e um microfone multidirecional especifico para gravacfes de voz.
Dessa forma, construi um acervo em audio e video que permitiu-me revisitar as aulas e
avaliacfes ao longo do periodo sempre que necessario. Para o presente estudo, enfoquei as
avaliacdes em trés momentos conforme ja explicado no capitulo introdutorio.

Transcrevi as avaliaces segundo as convencdes de Atkinson e Heritage (1984). Com
a notacdo proposta pelos autores, foi possivel visualizar as estratégias discursivas que
emergiram na expressdo oral das participantes, o esforco para recuperar as expressoes, a
conservacdo da inteligibilidade, anomalias na estrutura sintatica das expressdes, as
preferéncias e despreferéncias de uso nas elocucdes, alteracdes fonoldgicas e as implicacdes
pragmaéticas sinalizadas interacionalmente. Para tal, transcrevi as intera¢fes procurando
marcar ndao somente a fala, mas também a expressao corporal dos interactantes (aprendiz e
professor), pausas no discurso, alteracdes sintaticas e fonologicas, tracos entoacionais
peculiares e preenchedores de espaco.

As avaliagBes ocorreram na sala de reunies do instituto. Sentamo-nos & mesa de
forma que eu ficasse na cabeceira e as participantes frente a frente, a fim de estimular a

interacdo olho no olho e evitar que elas se posicionassem de frente para a cdmera, 0 que
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poderia deixa-las ainda mais nervosas e provocar um colapso linguistico. Posicionei a cdmera
do outro lado da cabeceira, de frente para mim, e 0 microfone no centro da mesa para captar a
fala e a imagem de todos os interactantes. A Figura 4 nos mostra a organizacdo da sala para as

avaliagoes.

. Microfone
> |
@ Lomz)

Professor

Figura 4: Organizacdo da sala para as avaliacdes

3.4.2 Unidades de analise

Os dados foram codificados a partir dos seguintes conceitos discutidos nos capitulos 1
ez2:

a) Dominio: entidade conceptual que constitui uma estrutura de conhecimento coerente e
possui varios niveis de complexidade e organizacdo (EVANS, 2007, p.61);

b) Categoria radial: quanto mais atributos em comum com outros membros possuir um
determinado item, mais ele sera considerado bom e representativo da categoria;

c) Adaptacao: o processo pelo qual um organismo se encaixa no ambiente por meio da
experiéncia.

Esses conceitos constituem a base para a codificacdo dos dados deste estudo.

3.4.3 Codificacdo dos dados

Organizei as avaliacbes de maneira que as participantes pudessem demonstrar a
competéncia oral nos dominios abordados em sala de aula. Cada dominio envolveu
expressdes ensinadas explicitamente e coconstruidas em atividades comunicativas em sala de

aula. No Quadro 2, a primeira linha refere-se aos dominios e as expressdes abordadas durante
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0 curso, e as linhas abaixo apresentam a producao oral esperada. Na primeira coluna encontra-

Sse 0 COrpus que segmentei para esta pesquisa: 0 dominio ENTREVISTA DE EMPREGO. Mesmo

concentrando-me em apenas um dominio, descrevo o panorama completo da producdo oral

esperada para visualizarmos a contribuicdo do referido dominio para o desenvolvimento da

expressdo oral das alunas. Além disso, trata-se de um dominio que envolve informacGes

pessoais, com sentencas majoritariamente afirmativas e que, em Ultima analise, possibilita o

aprendiz a lancar mé&o do discurso estendido para falar sobre si mesmo, oportunizando a

emergéncia da autonomia no desenvolvimento de uma lingua adicional.

ENTREVISTA DE ORGANIZACAO

EMPREGO DE AGENDA

My name is [name]. What time does the
[event] start?

What time does the

I am proficient in
[skill].

<

-

2

< .

L I am [name]. [event] finish?
A

<

2': My telephone

Y number is [number]. A,

>

L

%)

<DE My email is [email]. When is the [event]?
<

(%)

3) I live in [place]. It’s on [weekday].
L

’8 | can speak

N | .

@ [language]

x

o

X

L

| am interested in
[activity].

Sorry, | don’t have it.

ROTINAS DA
SECRETARIA

At [time] I
[activity].

At [time] she
[activity].

From [time] to
[time] | [activity].

From [time] to
[time] she
[activity].

RESPONSABILIDADES DA

SECRETARIA

You / We have to [activity].

You / We need to [activity].

You / We are supposed to
[activity].

You / We are expected to
[activity].

You / We are required to
[activity].

You / We should [activity].

Quadro 2: Expressdes por dominio

Ellis (1997, p.19-20) mostra que o comportamento do aprendiz é complexo, porém

ndo aleatorio, exibindo fases de regressdo do item aprendido, supergeneralizacdo, omissao,

transferéncia, dentre outros erros que podem ser considerados mais sérios por interferirem na
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inteligibilidade. Em busca das estratégias de recuperacdo mais comuns e frequentes do grupo,
identifiquei que as aprendizes ancoraram seu discurso principalmente nas seguintes pistas:
estratégias ndo verbais, uso da lingua-mae, tempo de siléncio e capacidade discursiva.
Contabilizei as referidas pistas de acordo com a frequéncia com que apareceram nas
transcricbes. As estratégias ndo-verbais correspondem a diversidade de movimentos
corporais especificados nas transcricbes; o uso da lingua-mae corresponde a soma das
expressdes em portugués no discurso de cada participante; o tempo de siléncio é o tempo
total de siléncio que cada aprendiz investiu nas avaliacOes; e a capacidade discursiva refere-
se ao numero de tipos (palavras produzidas pelas alunas, incluindo as repeti¢6es) na lingua-
alvo encontrados na producdo oral de cada aluna. Organizei esses dados graficamente no
capitulo 4 para melhor visualizar e discutir como a producdo oral de cada aprendiz se
desenvolveu ao longo das avaliagoes.

Posteriormente, observei mais de perto as elocugfes das aprendizes para fazer um
levantamento de como cada participante recuperou as expressdes, ao que chamei de
adaptacdo. Codifiquei os dados de acordo com a Teoria da Prototipicidade (ROSCH 1973,
1975, 1978; ROSCH et al., 1976; ROSCH e MERVIS, 1975; MERVIS e ROSCH, 1981;
CROFT e CRUISE, 2004; GEERAERTS, 2006) e a nocdo de categoria radial, tomando, em
um primeiro momento, as elocu¢des mais frequentes como as mais representativas e a
variabilidade como norte (ELLIS, 2002; TAYLOR, 2008). O objetivo foi observar e analisar a
trajetoria dessas adaptacGes ao longo de 28 horas de contato com a lingua. Cada adaptagéo
recebeu uma classificacdo de acordo com o nivel de prototipicidade em termos de ocorréncia,
como podemos observar no Quadro 3. A coluna da esquerda apresenta a denominacéo de cada
radial: P simboliza o centro prototipico, i.e., a adaptacdo com 0 maior niumero de ocorréncias
nas trés avaliagdes, e R representa as camadas radiais, sendo que R; é a adaptagdo com a
segunda maior frequéncia no sistema de uso das participantes, seguida de R,, como a terceira
maior, e assim sucessivamente de forma decrescente até a camada radial de menor ocorréncia

de adaptaces (Rp).
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NIVEIS DE LEGENDA
PROTOTIPICIDADE
P Categoria prototipica.
R Primeira extensao de P.
R, Segunda extenséo de P.
R Terceira extensdo de P.
R, Enésima extensao de P

Quadro 3: Niveis de prototipicidade das expressdes em termos de ocorréncia

Para designar e descrever as adaptacdes na expressao oral das aprendizes, criei uma
taxonomia propria que permitiu-me discutir os aspectos semanticos e pragmaticos das
adaptacbes no nivel sintagmatico. Os nomes das categorias adaptativas que criei foram
propositalmente pensados para terem relagéo direta com a acdo discursiva das participantes no
momento de suas elocucdes. Com isso, procurei utilizar designacdes de facil compreensao.
Por exemplo, quando refiro-me ao apagamento ou a substituicAo como categorias
adaptativas, quero dizer simplesmente que alguma parte da expressdao foi omitida ou
substituida na elocugdo. Algumas adaptacdes foram mais frequentes e consequentemente mais
préximas do centro prototipico (apagamento), como, a recuperacao integral as categorias
mistas e a inclusdo de lingua-mae; outras, menos frequentes, e, portanto, mais afastadas,
como a substituicdo, a inclusdo e a prondncia desviante. O Quadro 4 apresenta as
adaptacOes que emergiram no sistema de uso das aprendizes e suas respectivas ocorréncias ao
longo das avaliagdes. Como podemos observar, 0 apagamento foi a categoria adaptativa mais
frequentemente encontrada no discurso das participantes. A inclusdo e prondncia desviante,
em contrapartida, foram as categorias que apresentaram 0 menor numero de ocorréncias,
configurando-se como estratégias de recuperacdo mais despreferiveis no sistema de uso das

aprendizes.
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CATEGORIAS ADAPTATIVAS NUMERO DE OCORRENCIAS
APAGAMENTO 71
RECUPERACAO INTEGRAL 41
CATEGORIA MISTA 31
INCLUSAO DE LINGUA MAE 21
SUBSTITUICAO 7
INCLUSAO 5
PRONUNCIA DESVIANTE 5

Quadro 4: Categorias adaptativas do dominio ENTREVISTA DE EMPREGO

Segundo a proposta de Rosch e colaboradores (1976), podemos também representar
essas categorias como na Figura 5. Trata-se de um sistema de adaptacdes da producdo oral
organizado em seis niveis radiais a partir do apagamento, que ocupa o centro prototipico P
de frequéncia. A recuperacdo integral é a primeira extensdo (R;), a categoria mista é a
segunda extensdo (R>), a inclusdo de lingua-mae é a terceira extensao (R3), a substituicéo é

a quarta (R4) e a inclusdo e a pronancia desviante sdo a quinta (Rs).

Figura 5: Niveis de prototipicidade das adaptacdes do dominio ENTREVISTA DE

EMPREGO



79

A excecdo da recuperacdo integral, cada uma dessas categorias subdivide-se em
variedades adaptativas mais especificas. Por exemplo, o apagamento € composto por 8
variedades adaptativas; a categoria mista, por 18; a inclusdo de lingua-méae e a substituicao,
por 4; a inclusdo, por 3; e a pronuncia desviante, por 5 variedades. Apesar de as categorias
adaptativas e suas variedades terem sido organizadas de acordo com o modelo de frequéncia,
a analise dos dados levou em consideracdo outros aspectos do processo de desenvolvimento
da préatica oral das aprendizes, tais como os graus de inteligibilidade e os elementos que
caracterizam a construcdo de sentido (HARSHBARGER, 2007): sintaxe, léxico, fonologia,
semantica, pragmatica, discurso, processamento cognitivo e fatores atitudinais, alem das
variaveis externas (sociais, instrucionais) e internas (atencdo, memoria, percepcao,
mecanismos de aprendizagem, capacidade de abstracdo, fatores afetivos e tracos de
personalidade). Dessa forma, foi possivel realizar uma analise multidimensional, que
possibilitou um melhor entendimento dos processos inerentes ao desenvolvimento da
oralidade dessas aprendizes.

Para analisar as circunstancias em que as estratégias discursivas utilizadas pelas
aprendizes para recuperar determinada expressédo promoviam ou impediam a comunicagéo, as
classifiquei em graus de inteligibilidade. Para tal, lancei mdo da minha experiéncia como
falante de inglés, procurando colocar-me no lugar de um falante nativo desconhecedor de
qualquer lingua de raiz latina. Sendo assim, lancei mao da seguinte classificacao para 0s graus
de inteligibilidade das elocugdes das aprendizes: a) alto, caso uma expressao tenha sido
recuperada, sem comprometimento sintatico, pragmatico e/ou fonolégico; b) parcial, quando
a elocucdo ndo impede a comunicacdo apesar de haver comprometimento sintéatico,
pragmatico e/ou fonoldgico; c) baixo, quando a elocucdo impede a comunicacdo devido a
prejuizos sintaticos, pragmaticos e/ou fonoldgicos, ou porque ela ndo foi recuperada. No
Quadro 5, demonstro exemplos de cada caso retirado do banco de dados.
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GRAUS DE EXEMPLOS
INTELIGIBILIDADE

My name is Ane.

ALTO
(apds uma pergunta direta) uh:: nana uh dot kelly, a[t] hotmail, do[t] com.
I @interested in dance, music, sports °erhm®
PARCIAL I, I l[azfv[r] ((coloca sua m&o esquerda em cima da mesa)) Pinheiral .hh
I:: (5.0) >°como eu vou explicar°< Word, Excel, Power Point,
My email helena >laureano arroba hotmail ponto com<
BAIXO

(2.0) I can (6.0) ((com a mdo esquerda na cabeca e depois na testa))
secretary? (2.0) so.

Quadro 5: Inteligibilidade das elocugbes produzidas pelas participantes

Entretanto, como a inteligibilidade e a frequéncia permitem uma visdo parcial dos
processos adaptativos envolvidos na pratica oral das participantes, integrei-as aos elementos
formadores da construgdo de sentido do modelo Harshbarger (2007), em uma analise
interpretativa multissistémica envolvendo Iéxico, discurso, processamento cognitivo, sintaxe,
pragmatica, semantica, fonologia e fatores atitudinais, como discutido no capitulo 1. Na
Figura 6, as linhas ratificam o carater integrativo desses parametros e o tracejado representa
sua sensibilidade as variacbes do meio, 0 que remete a uma correspondéncia com 0s

pressupostos da Teoria da Complexidade e Linguistica Cognitiva.
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Figura 6: Abrindo a caixa da construcdo de sentido
3.5 Instrumentos de pesquisa
Nesta parte, apresento como 0 questionario sociocultural, a pratica pedagogica e as
avaliacOes orais colaboraram para a concepc¢do das aulas e se integraram as analises deste

estudo.

3.5.1 Questionéario sociocultural e o material didatico

Organizei o questionario em uma tabela (Apéndice A) e solicitei que cada participante
0 preenchesse logo apos a entrevista. Procurei levantar informacgdes pessoais e profissionais
bésicas, assim como fatos relacionados a escolaridade, os quais incluiram informagdes sobre o
contato das participantes com a lingua inglesa na escola, em cursos livres, além de opiniGes
sobre a experiéncia de aprendizagem da lingua. Encerrei-o com uma pergunta sobre as
expectativas para com a disciplina no Curso Técnico em Secretariado. Meu objetivo foi fazer
um breve levantamento que identificasse as diferencas de faixas etérias, se ja atuavam na area

e assim elaborar o material com base em necessidades especificas, observando o grau de
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proximidade com habitos de ensino-aprendizagem, o contato com a lingua inglesa fora da
escola, opinides e expectativas.

Segundo os questionarios, Ane, Paula e Jane cursavam o penultimo ano do ensino
médio no CIEP Brizoldo 291 Dom Martinho Schlude, enquanto as demais j& o haviam
concluido hd 1 (Tina) ou 2 anos (Mara e Helena). Todas as participantes haviam tido acesso
ao ensino da lingua inglesa nas escolas onde estudaram, nos quais, afirmam, o ensino era
“muito corrido”, “fraco”, com foco “apenas” na gramatica e “ndo atende as nossas
necessidades”. Nenhuma havia estudado inglés fora do contexto escolar, embora Ane tivesse
se matriculado em um curso da regido assim que foi aprovada para o Curso Técnico em
Secretariado. Com relacdo as expectativas sobre o curso de inglés no Instituto, todas
manifestaram a vontade de aprender a lingua, e a maioria sinalizou interesse em desenvolver a
pratica oral. Algumas inclusive registraram que aprender inglés é importante para o futuro:
“...para ter um melhor desempenho na area”; “...para que no futuro possa ter algo melhor”.

Conhecendo melhor o perfil de cada aprendiz e a importancia que a lingua representa
para elas, foi possivel elaborar um material didatico (Apéndice B) que atendesse as
necessidades e expectativas das aprendizes e que fosse ao encontro das demandas do curso.
Para tal, fiz um levantamento dos principais temas e habilidades que uma secretaria deve
desenvolver, como por exemplo a entrevista de emprego, na qual a aprendiz deveria saber
falar de sua formacdo, e 0 agendamento, em que deveria perguntar e escrever dias e horarios
de eventos corporativos. Organizei o conteddo a ser trabalhado ao longo do periodo pensando
em como oportunizar o desenvolvimento de praticas profissionais que propiciassem a
aprendizagem da lingua. Entretanto, mesmo reconhecendo os beneficios de se utilizar o
contexto profissional como norteador do ensino, ndo podia perder de vista as possiveis
dificuldades que iriam emergir ao longo do processo de ensino-aprendizagem por contra da
realidade psicolégica das aprendizes, as dificuldades de aprendizagem e da expectativa, tanto
minha quanto delas, de um desempenho linguistico que atendesse minimamente aos objetivos
do curso. Tendo em vista esses fatores, optei por elaborar o material semanalmente ao longo
do curso e com base no desenvolvimento apresentado nas aulas. Dessa forma, flexibilizei os

conteldos e as estratégias de ensino, concentrando-me nas necessidades do grupo.
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3.5.2 Prética pedagdgica

lluminado pelos ensinamentos da condicdo p6s-método (KUMARADIVELU, 1994) e
perseguindo o ideal de propor teorias a partir de minha prépria pratica (PRABHU, 1990),
minha agdo pedagdgica procurou suscitar nas aprendizes a necessidade de se comunicarem na
lingua-alvo, aproveitando o conhecimento prévio e de mundo que traziam para a sala de aula.
Para tal, vali-me de contextos e situacbes comuns, inerentes a profissdo de secretaria
executiva, tais como o preenchimento de formulérios de inscricdo, curriculos, entrevistas,
rotinas e responsabilidades da secretéria, dentre outros. Apesar de o foco ter sido a
conversacao, procurei integrar as quatro habilidades, pois acredito que contribuam para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa.

Uma de minhas praticas comuns era a organizagao da turma em pequenos grupos, que
se formavam para desempenharem atividades de compreensdo e producdo, além de
miniapresentacGes propostas para encontros subsequentes. Assim o fazia para promover a
cooperacdo mutua e a coconstrucdo da aprendizagem. No caso das apresentacdes, 0 objetivo
era oportunizar o contato com a lingua também ao longo da semana, jA que demandava
preparacao.

Outra pratica comum era a sessdo de feedback que conduzia sempre no final de uma
apresentacdo ou conversacdo e ap0s cada avaliacdo, que ocorriam de forma coletiva ou
individual, sendo este feito ap6s a segunda avaliacdo. Esses feedbacks visavam a correcdo
fonética, sintatica e pragmaética, sendo também incluidos no material didatico (cf. Apéndice B,
aula 11).

3.5.3 Avaliacdes orais

As avaliacOes foram distribuidas de forma que fosse possivel analisar a pratica oral
das participantes no inicio, no meio e fim do médulo 1. Para demarcar o intervalo de tempo
entre uma avaliacdo e outra, levei em consideracdo fatores como o periodo necessario para 0
conhecimento se acomodar, o tempo de laténcia das expressdes na memaria das participantes
e o calendario letivo do Instituto. Sendo assim, organizei as avaliacbes (doravante Av) da
sequinte forma: Av;) apds as primeiras 10 horas de aula; Av,) apos as proximas 10 horas de
aula; Avs) apos as 8 horas de aula restantes, totalizando 28 horas de contato com a lingua e 6
horas de avaliacdo. Essas avaliagcBes envolveram contextos profissionais possiveis dentro do

escopo profissional de secretariado: Avl) ENTREVISTA DE EMPREGO; AV2) ENTREVISTA DE
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EMPREGO, ORGANIZAGAO DE AGENDA, DESCRICGAO DE HABITOS E ROTINAS DE UMA
SECRETARIA; Av3) ENTREVISTA DE EMPREGO, ORGANIZAGAO DE AGENDA, DESCRICAO DE
HABITOS E ROTINAS DE UMA SECRETARIA.

As Avs foram organizadas de forma que um dominio se repetisse pelo menos duas
vezes. O dominio escolhido para o presente trabalho foi a ENTREVISTA DE EMPREGO,
especialmente por ter se repetido nas trés Avs. A entrevista ocorreu da seguinte forma:
durante a Av; as alunas deveriam interagir diretamente com o professor, que se comportou
como interactante ativo com perguntas diretas previstas no roteiro®*. Nas demais avaliagcdes
(Av, e Avs), o professor assumiu o papel de interactante passivo, fazendo uma pergunta geral
no inicio da entrevista, intervindo mediante a necessidade de encorajar a aprendiz para
aumentar o escopo de sua descricdo. Nas Av; e Av,, a aluna que ndo estava sendo
entrevistada deveria anotar os dados da colega em um cartdo especifico”. Desse modo, todos
tinham um papel a desempenhar.

A Av; envolveu as seguintes perguntas:

a) What’s your name?
b) And what’s your last name?
¢) How do you spell it?
d) What’s your email?
e) Where do you live?
f) What’s your phone number?
g) And your mobile number?
h) What languages can you speak?
1) What are your personal interests?
J)  What are your computer skills?
Ja na Av, e Avs, a participacdo do professor restringiu-se a:
a) 1I’'m Leslié Mulico and this is my assistant ... (St B)
b) Can you tell me a little about yourself?
E as seguintes perguntas-reserva:
c) Ok, St A, what’s your email?
d) What’s your phone number?

e) And your mobile number?

24Cf. Apéndice C: roteiro das avaliacdes.
55Cf. Apéndice C: cartio.
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Todas as participantes realizaram as avaliagdes em duplas (modo principal de
interacdo durante as aulas) e nas datas previstas. Dessa forma, as aprendizes tiveram a
oportunidade de demonstrar seu nivel de desenvolvimento linguistico ao longo do tempo.

Nesse capitulo, abordei os passos metodolégicos envolvidos na analise dos dados.
Com base na teoria dos dominios, da prototipicidade e adaptacGes, categorizei os dados
para a presente pesquisa, langcando mao de uma taxonomia propria que identifica as diferentes
adaptacOes na producdo oral das participantes. 1sso permitiu-me hierarquizar a frequéncia de
uso das adaptacOes para posteriormente analisar os outros aspectos envolvidos na recuperacao
das mesmas, dentre eles 0 semantico, o pragmatico, o situacional e o individual.

No capitulo 4, discuto os elementos que contribuiram para a emergéncia da capacidade
discursiva das aprendizes e, em seguida, exemplifico cada uma das adaptacBes e suas
variedades (ou subcategorias) na producdo oral. Apresento a taxonomia desenvolvida para

elas e trago o0 percurso das adaptacdes na fala das aprendizes.
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4 A EMERGENCIA DA PRODUCAO ORAL DAS APRENDIZES

Neste capitulo apresento e discuto os dados relacionados a produgdo oral das
aprendizes participantes deste estudo. Primeiramente, analiso a evolu¢do da capacidade
discursiva de cada uma, a partir de parametros gerais como a linguagem corporal, o tempo de
siléncio e o uso da lingua mae ao longo de 28 horas que tiveram contato com a lingua, as
quais segmentei em 10, 20 e 28 horas. Posteriormente, faco uma analise detalhada dos
processos adaptativos especificos que se sucederam em suas respectivas praticas orais,
procurando estabelecer como fendmenos Iéxico-pragmatico-gramaticais coadaptam-se a

fatores psico-cognitivo-sociais para favorecer a emergéncia do discurso oral na lingua inglesa.

4.1 Pistas discursivas

As pistas discursivas sdo tracos da fala que revelam diferentes caracteristicas do
falante, como o seu nivel sociocultural, variagdes de humor, intencionalidade, dentre outras.
No contexto de inglés como lingua adicional, além de fatores como o uso do léxico, corre¢ao
gramatical e fonologia, a fala do aprendiz faz emergir outras pistas que também ajudam a
identificar seu nivel de proficiéncia. Ao procurar por regularidades gerais na pratica oral das
aprendizes envolvidas neste trabalho, identifiquei as seguintes pistas: estratégias nio
verbais, uso da lingua mae, tempo de siléncio ¢ capacidade discursiva. Passo a descreveé-

las e analisa-las.

4.1.1 Estratégias nao-verbais

Ao longo das avaliagdes orais, as aprendizes apoiaram seu discurso em gestos que
tenderam a tornar-se socialmente aceitos com o tempo, como ilustram as Cenas 1 e 2
referentes a pratica oral de Ane na Av; e Av,. Na Cena 1, Ane utilizou os dedos e os labios
para recuperar e articular as letras de seu sobrenome. Considerando que a interacdo
desenvolveu-se no dominio ENTREVISTA DE EMPREGO, as referidas estratégias sdo
despreferiveis, pois sugerem que a aprendiz teve de investir esforco cognitivo extra para
soletrar seu sobrenome e que, portanto, ainda ndo incorporou tal conhecimento ao seu
discurso. Ja na Cena 2, soletrou seu sobrenome com maior naturalidade, lancando mao de
estratégia ndo-verbal mais preferivel, assim demonstrando ter incorporado o conhecimento ao

discurso.
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T: Ok, and what’s your last name?
Ane: My last name is Ribeiro.

T: How do you spell it?

Ane:  What?

T: How do spell Ribeiro?

Ane:  erm:: —((para cada letra ela encosta um dedo diferente da
mao esquerda na mesa)) [ec] [a1] [bi:] (2.0) ahrm (4.0) —
((bate o abecedario com os labios)) [e1] (.) [ar] [er] [aU].

Cena 1: Soletragcdo de sobrenome: estratégia nao-verbal — Av,

Ane: Ilive in Pinheiral, my (.) email (.) it’s (.) is naluiza underline
() kelly [at_]
T: [how do you spell kelly?]

—((abre o indicador e o polegar da mao direita))
Ane:  Hmm [ker] (.) [e1] (.) [e]] [e]] [var].

Cena 2: Soletragao de sobrenome: estratégia nao-verbal — Av,

Observando o desenvolvimento da pratica oral de Ane na cena soletracdo de
sobrenome, notamos que na Av; os gestos foram articulados como figura do discurso na
mesma propor¢ao em que a linguagem verbal. J& na Av, tornaram-se fundo, enquanto a
linguagem verbal permaneceu como figura. Essa assimetria parece ser mais favoravel ao
evento comunicativo no fechamento do par pergunta-resposta, pois sugere que Ane
desenvolveu a habilidade de soletrar seu sobrenome de forma mais natural apds 20 horas de

contato com a lingua. Fendmeno semelhante ocorreu na oralidade das demais aprendizes.

4.1.2 Uso da lingua mae

Por conceptualizar o mundo a partir de sua propria cultura enraizada na lingua mae, ¢
dificil imaginar que o aprendiz possa suprimi-la para que consiga aprender uma lingua
adicional de forma satisfatoria. Os dados demonstraram que as aprendizes utilizaram sua
propria lingua para ancorar suas praticas orais tanto no nivel pragmatico, quanto no
linguistico, como exemplificam as Cenas 3 e 4. Na Cena 3, Helena recorreu ao portugués em
dois momentos na Av,: no primeiro, pediu para o professor repetir a pergunta, e, no segundo,
usou o portugués para substituir um dos itens lexicais de sua resposta. Tal estratégia sugere
que Helena ainda ndo havia se apropriado de competéncias pragmaticas, como pedir para
repetir ou sinalizar que ndo entendeu, na lingua-alvo nas primeiras 10 horas de contato com a
lingua. Por isso ela usou a lingua mae para sinalizar que ndo entendeu a pergunta do

professor. Da mesma forma, Helena demonstrou lacunas no desenvolvimento da capacidade
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de informar o nimero de seu telefone em inglés, pois, além de ter investido em estratégias nao
verbais e levado vérios segundos para recuperar cada nlimero, substituiu seven por sete. Na
Cena 4, apos 28 horas de aula (Avs), Helena demonstrou ter apropriado-se da capacidade de
informar os numeros de seu telefone sem recorrer a lingua mae; contudo, continuou
recorrendo a lingua mae no nivel pragmatico, embora de forma mais sutil e
comunicativamente aceita do que na Av;. Demonstrou ter desenvolvido maior controle na
lingua-alvo, manifestando-se em portugués apenas para avisar ao professor que possui um

numero de celular.

T: Thank you. Ahm, what’s your phone number, Helena?

Helena: (4.0) —>Ah meu pai. Comé?_ repete pra mim.

T: Erm_ what’s your phone number?

Helena: (2.0) Sorry, I don’t have. ((mexe no seu rabo-de-cavalo))

T: Thank you. An_ and your mobile number?

Helena: ((mexe no nariz, apoia a boca com a mio esquerda)) (4.0)
Eight eight seven, (4.0) five, ((fecha os olhos)) (4.0) two,
(1.0) five ((cobrindo os olhos com o polegar e o dedo médio))
(2.0) —°sete® (2.0) eight (2.0) ((olha para T)) five.

Cena 3: Informagao de telefone: uso da lingua mae — Av,

T: Ok, thank you. What’s your, telephone number? ((coga a
cabeca com a mio direita))

Helena: (3.0) hh Sorry, I don’t have.

T: No? Ahm Neither telephone, ((gesticulando com as maos
para a direita)) nor mobile phone ((gesticulando com as maos
para a esquerda))? ((da o turno rapidamente mas o recupera
logo em seguida)) Don’t have, Your mobile

[numb-

Helena: —[o outro eu tenho. (2.0) Nine nine, seven, (2.0) five, two

five, ((comprime os olhos)) (3.0) eight, (2.0) four

Cena 4: Informacao de telefone: uso da lingua mae — Av;

Em outras palavras, na cena informagdo de telefone, Helena usa a lingua mae na
posicdo de figura para ajustar os rumos da interagdo na Av; € Avs no nivel pragmatico, bem
como para substituir um item lexical na Av; no nivel linguistico. Parece-me que ha uma
tendéncia de esses fendmenos desaparecerem ou especializarem-se conforme o contato com a
lingua-alvo, visto que a aprendiz ndo mais recorreu ao portugués e lancou mao de estratégia
pragmatica mais sofisticada para atingir seu proposito comunicativo. Tal pista sinaliza que a
competéncia pragmatica também deve desenvolver-se para promover a aprendizagem.

4.1.3 Tempo de siléncio
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Adquirir uma lingua adicional, especialmente quando a unica oportunidade de pratica-
la é na sala de aula, demanda alto custo de processamento. Isso pode ser evidenciado pelo
tempo que o aprendiz demora para responder uma pergunta e fechar seu turno, o que pode
ocorrer por motivos que abrangem desde a lentidao para recuperar o 1éxico, a pronuncia e a
sintaxe, lacunas na competéncia pragmatica, até fatores emocionais e psicologicos. Com isso,
a pausa na elocugdo seguida de longo periodo de siléncio ¢ uma estratégia despreferivel, pois
interfere na dinamica da conversagdo ¢ demanda esfor¢o extra do interlocutor. No banco de
dados desta pesquisa, o siléncio na fala das aprendizes tendeu a diminuir ao longo de 28
horas, conforme o tempo de contato com a lingua, como ilustram as Cenas 5 e 6. Na Cena 5
(Av;: apds 10 horas de aula), Tina levou 3 segundos para iniciar sua resposta, recuperando
nine ¢ eight, mais 7 segundos para two € nine; a0 mesmo tempo langou mao de estratégias nao
verbais. Além disso, investiu 5 segundos para recuperar zero € nine, ¢ 2 segundos para four e
zero, levando 17 segundos totais para fechar seu turno. O exame das estratégias ndo verbais
que a aprendiz utilizou mostra que Tina parecia estar mais preocupada em enunciar
corretamente as palavras (figura) do que propriamente comunicar o numero de seu telefone
(fundo). Ja na Cena 6 (Avs: apds 28 horas de aula), Tina imprimiu ritmo a interacao levando

apenas 1 segundo para responder a pergunta do professor, fechando seu turno com sucesso.

T: Thank you. hh A::hm ((olha para o cartdo da Erika e depois
olha para Tina)) what’s your phone number, °please®?

Tina:  — (3.0) <nine eigh[t], (7.0) ((olha para baixo, olha para sua
diagonal superior direita, faz a forma da palavra com a boca e
lingua)) two nine, (5.0) zero, nine, (2.0) fou[r], zero.>

Cena 5: Informacao de telefone: tempo de siléncio — Av;

T: ((olhando para o script, balanga a cabega para cima e para
baixo discretamente)) Thank you. Uh_  what’s your (.)
telephone number? ((coga a sobrancelha rapidamente com o
dedo médio esquerdo))

Tina: — (1.0) ((olhando para cima)) .hh nine eigh[t], two four, zero
four, four zero.

Cena 6: Informacao de telefone: tempo de siléncio — Avs

Resumindo, na cena informagdo de telefone, a diminui¢do do tempo de siléncio na fala
de Tina contribuiu para que sua resposta aparecesse como informacao tematica (figura) apds

28 horas de contato com a lingua inglesa. Tal pista sinaliza que o siléncio também entra em
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jogo no desenvolvimento da competéncia oral, e que manifesta-se conforme a experiéncia do

aprendiz com a lingua-alvo.

4.1.4 Emergéncia da capacidade discursiva

Ao longo das 28 horas de contato com a lingua inglesa, observei que o uso da lingua
mae, do tempo de siléncio e das estratégias nao verbais tenderam a diminuir.
Consequentemente, a expressdo corporal tendeu a especializar-se, tornando-se mais
apropriada a interacdo em uma entrevista de emprego. Tais pistas parecem ter aberto
caminhos para a capacidade discursiva emergir. As Cenas 7 e 8 exemplificam isso mostrando
a expressao oral das aprendizes com 10, 20 e 28 horas de aula, respectivamente. Na Cena 7, a
narrativa de Helena caracterizou-se por pausas estendidas, interrup¢des no discurso e uso da
lingua mae, além de requerer o auxilio do professor. Em contrapartida, na Cena 8, ganhou
independéncia ja& que o discurso fluiu sem interrupgdes, integrando a expressdao formulaica
Sorry, I don’t have it ao discurso, formando My telephone number, sorry I don’t have. O uso
do portugués na Avs; nao implicou pausas bruscas no discurso e os recursos nao verbais
tornaram-se menos marcados. Entretanto, podemos notar que Helena ainda ndo havia
incorporado certos aspectos fonologicos da lingua inglesa no seu discurso, o que sabemos
pela experiéncia requerer mais tempo de amadurecimento. Ou seja, a fala de Helena tornou-se
mais espontanea com 28 horas de contato e uso da lingua-alvo.

Helena deixou transparecer suas dificuldades pragmaticas e linguisticas colocando-as
em posicao tematica. Apods 28 horas, demonstrou ter desenvolvido sua capacidade discursiva
e incorporado conhecimento pragmatico fazendo da descricdo a figura do discurso. Houve

especializacao das pistas discursivas e a consequente emergéncia da capacidade discursiva.
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T: Can you tell me a little about yourself?
Helena: ((balanga a cabega para um lado e para o outro))
T: Name, ema_ ((olha para o cartdo da Elaine)) eh na::me, ((gira a mao direita para indicar que ela

deve falar seu nome e algo mais sobre ela mesma))
Helena: —Pra mim responder?

T: Proficient, °’Aham®.

Helena: —My name is Helena, (4.0)

T: Hmm. ((faz gesto com a mao para Elaine escrever)) (5.0)

Helena: ((tenta olhar para o cartdo em busca de ideias))

T: ((levanta a mao direita cobrindo sua visao e sinaliza com a cabega que ela ndo deve olhar))
Helena: —Num posso olhar nao?

T: ((balanca a cabeca de um lado para o outro))

Helena: ((com o cotovelo esquerdo apoiado na mesa e a mio na lateral do pescogo)) — Eh:: [ifia:] [larv]
Pinheiral (2.0) [ifa:] proficien[t::] (2.0) ((faz um assobio sequenciado ¢ pausado)) dance, [a]
can [spek] TPortugués. ((abaixa a mao e abaixa a cabega fechando os olhos)) (10.0) ((bate o
indicador na mesa constantemente))

T: Ok, Helena. ((projeta sua cabega para frente)) What’s your email?

Helena: (4.0) ((faz sinal com a mao para esperar)) (4.0) —My email Helena >laureano arroba hotmail
ponto com<

(..

T: Thank you. What’s your phone number?

Helena: (5.0) —» <My, n:umber, (4.0) [nine] [nine], [seven], five, two, [seven] (7.0) ((conta nos dedos
0s numeros para recuperar o proximo numero)) eight (2.0) four.>

T: Thank you, and what’s your mobile number?

Helena: (4.0) — Sorry, I don’t have.

Cena 7: Av, — Emergéncia da capacidade discursiva

T: I’'m ok. Ahm, well, I'm Lesli€é Mulico, ((Helena balanca a cabeca afirmativamente)) you know
that, and this is my assistant ((aponta rapidamente para Jhennifer)) Jane, da Silva. Can you tell me
a little ((aponta para Helena rapidamente)) about yourself?

Helena: (4.0) — My name is Helena, (1.0) eh:: (4.0) ((passa a mdo esquerda na cabega e olha para sua
diagonal superior direita)) I, I I[i]v[e] ((coloca sua mio esquerda em cima da mesa)) Pinheiral .hh
(3.0) my (1.0) my [mobili] (5.0) my telephone number (2.0) ((cocando a cabega com a méao
direita apoiando seu cotovelo na mesa)) sorry I don’t have, [1m] interested eh:: (5.0) ((passa a
mao direita na testa e coga o olho com o dedo anular)) instere_interested (1.0) in power point
(1.0) eh:: (7.0) T a proficient student, ((balanga cabeca de um lado para o outro marcando
término da fala)) °S6°

T: Ok, thank you. What’s your, telephone number? ((coga a cabeca com a mao direita))
Helena: (3.0) — hh Sorry, I don’t have.
T: No? Ahm Neither telephone, ((gesticulando com as maos para a direita)) nor mobile phone

((gesticulando com as maos para a esquerda))? ((d4 o turno rapidamente mas o recupera logo em
seguida)) Don’t have, Your mobile
[numb-
Helena: —[o outro eu tenho. (2.0) Nine nine, seven, (2.0) five, two five, ((comprime os olhos)) (3.0)
eight, (2.0) four

Cena 8: Avs; — Emergéncia da capacidade discursiva

Parece-me que a capacidade discursiva esta atrelada ao desenvolvimento de outros
aspectos do discurso, como o uso de estratégias nao-verbais, da lingua mae e do tempo de
siléncio. No entanto, os dados revelaram que nem todas as participantes evoluiram em 28

horas de contato com a lingua, como mostro na se¢do 4.2, 0 que parece apontar para a
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necessidade de terem uma experiéncia mais prolongada com a lingua, ou que passaram a
experimentar mais as suas regras ao longo da trajetoria de aprendizagem. Nao podemos
perder de vista que esses sdo apenas alguns dos fatores envolvidos no desenvolvimento de
uma lingua adicional contidos no universo explorado na literatura, como as variaveis sociais,
discursivas, psicologicas, linguisticas, cognitivas, afetivas e diferencas individuais, além da
frequéncia do input (ELLIS, 1997 e 2002; LIGHTBOWN, 2000), a inter-relagdo entre
engajamento, percep¢do, constru¢do de sentido, organizagdo, memoria, aplicacdo e
incorporagdo (HARSHBARGER, 2007), a capacidade de adaptacdo a mudanca de contexto
(LARSEN-FREEMAN, 2006), e mudangas na motivagao, identidade e¢ autonomia (PAIVA,
2009, 2011).

4.2  Trajetoria do discurso

As cenas da se¢do 4.1 ilustram como as pistas encontradas no discurso das aprendizes
apontam para o desenvolvimento da expressao oral ao longo do tempo. A redu¢do do volume
das estratégias despreferiveis (i.e uso excessivo de gestos, da lingua mae e do siléncio) e o
desenvolvimento da capacidade discursiva corroboram essa interpretagdo. No entanto, tal
desenvolvimento ndo ocorreu de forma homogénea, o que ndo causa estranhamento sob o
ponto de vista do ensino-aprendizagem de linguas como sistema complexo, como vimos no
capitulo 1. Para demonstrar como isso ocorreu, representei graficamente a trajetoria evolutiva
de cada aprendiz no Grafico 1, de acordo com o nimero de gestos por avaliagdo (estratégias
ndo-verbais), o numero de manifestagcdes na lingua mae, a soma do tempo de siléncio e a

capacidade discursiva, correspondente ao numero de tipos produzidos por aprendiz em cada

avaliagao.
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Gréfico 1: Evolucao da competéncia oral do grupo em 28 horas

O Grafico 1 demonstra a evolugdo das pistas discursivas em 10, 20 e 28 horas de
contato com a lingua. As diferentes cores de linha e pontos representam o discurso de cada
aprendiz em cada uma das avaliacdes. As linhas horizontais correspondem, respectivamente,
ao numero de gestos usados pelas participantes em cada avaliagdo, ao nimero de vezes que o
portugués foi usado por cada aluna, ao total de segundos de siléncio durante toda a fala das
alunas; e ao total de tipos em ingl€s presentes na expressao oral das alunas em cada avaliagao
(cf. Se¢do 3.4.3). Esses resultados corroboram a ideia da linguagem como sistema complexo,
j& que mesmo participando das mesmas rotinas pedagogicas, cada aprendiz apresentou
diferentes trajetorias de aprendizagem.

Como ja apontado, a capacidade discursiva do grupo tendeu a aumentar da Av; para
Avs, pois houve redugdo das estratégias discursivas. Todavia, as de Tina e Mara diminuiram,
como demonstra o Grafico 1. No caso de Tina, houve aumento brusco das estratégias
discursivas despreferiveis da Av, para Avs, como do tempo de siléncio e do uso da lingua
mae; e no caso de Mara, houve pequeno aumento das estratégias ndo verbais da Av; para Avs
e da conservacdao do uso da lingua mae da Av, para Avj. Isso provavelmente ocorreu em
decorréncia de ambas as aprendizes terem estado fora da sala de aula por pelo menos 1 ano,
como aponta o questionario sociocultural, o que pode explicar tal cenario. Além disso, desde
o inicio manifestaram desinteresse ¢ medo de aprender a lingua inglesa, devido as
experiéncias mal sucedidas no ambito escolar. Isso agravou-se para Tina por conta de suas 8
horas de auséncia as aulas, e por estar menos integrada ao grupo; para Mara, porque tinha
medo de arriscar-se, especialmente quando eu chegava perto dela nos momentos de
monitoramento das atividades em pares e grupos. No entanto, era bastante auxiliada por Ane,

como apontei na sec¢ao 3.3.
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Ane usou pouco as estratégias ndo verbais desde as primeiras 10 horas de contato com
a lingua, que decairam ao longo das 28 horas juntamente com o tempo de siléncio. De forma
geral, a maior queda ocorreu da Av; para Av,, o que parece-me natural ja que Ane, assim
como as demais participantes, nunca havia participado de avaliagdes orais em inglés;
portanto, ndo tinham conhecimento das regras pragmaticas subjacentes a uma avaliag¢do oral.
Da mesma forma, o uso da lingua mae decresceu da Av; para Avs, atingindo ocorréncia nula
na Av,. Por conseguinte, a capacidade discursiva de Ane apresentou uma trajetoria crescente
ao longo de 28 horas, o que ¢ desejavel sob o ponto de vista do ensino-aprendizagem de
linguas adicionais. Além de sua aptiddo natural, o sucesso de Ane também pode ser atribuido
ao tempo de contato ampliado com a lingua ao longo da semana, ja que havia se matriculado
em um curso de inglés assim que comegou a estudar no Instituto, como aponta o questiondrio
sociocultural, aumentando o tempo de contato com a lingua ao longo da semana.

A evolucdo no discurso de Paula ocorreu de forma semelhante. Mais do que Ane,
Paula recorreu a estratégias ndo verbais e a lingua mae, as quais decresceram bruscamente
conforme o tempo de contato com a lingua-alvo. Em contrapartida, o tempo de siléncio
oscilou para cima na Av,, mas tornou a diminuir na Avs. Isso pode ter emergido como
estratégia para compensar a reducdo do uso do portugués na interagdo, investindo tempo de
siléncio, para construir as respostas internamente, e esfor¢o cognitivo, para ndo manifestar seu
pensamento em voz alta. Com isso, a capacidade discursiva de Paula percorreu uma trajetoria
crescente ao longo de 28 horas. Seu sucesso também pode ser atribuido a sua aptidao e
perspicacia em compreender as instrucdes em inglés com base na linguagem corporal e
recursos visuais que eu utilizava durante as aulas; além disso, desde o inicio da pesquisa,
Paula demonstrou interesse em desenvolver sua competéncia oral em inglés, por entender que
seria algo benéfico para seu futuro profissional, como mostra o questionario sociocultural.

A capacidade discursiva de Jane evoluiu da Av; para Av; e regrediu da Av, para Avs,
resultando em uma pequena evolu¢ao da Av,; para a Avs, pois houve o aumento do uso da
lingua mae e a conservagdo do tempo de siléncio nas duas ultimas avaliagdes. Observando
mais de perto o desempenho de Jane, percebi que recorreu pouco as estratégias nao verbais, a
lingua mae e ao tempo de siléncio. Diferentemente de Paula e Ane, os gestos permaneceram
constantes, as pausas oscilaram sutilmente para cima na Av; e para baixo na Avs, € 0 uso do
portugués percorreu uma trajetoria sensivelmente crescente ao longo de 28 horas, como
mostra a Figura 5. Com isso, sua capacidade discursiva demonstrou-se superior as demais
estratégias, sendo a terceira melhor do grupo, porém permanecendo praticamente constante,

com sutis variagdes para cima e para baixo ao longo do tempo. Tal trajetoria sugere que a
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aprendiz foi cautelosa ao experimentar as regras do discurso durante as avaliagdes, o que
condiz com seu perfil introspectivo, apontado na secao 3.3.

No discurso de Helena, as estratégias nao verbais, o uso da lingua mae e o tempo de
siléncio decresceram, assim como no de Ane e Paula, como ilustra a Figura 5. O que chama a
atencdo sao as bruscas oscilagdes das estratégias discursivas, o que sugere que a aprendiz ndo
so6 foi capaz de adaptar sua pratica oral para tornar-se mais socialmente aceitavel, como
também de aumentar seu potencial discursivo. O uso da lingua mae, por exemplo, chegou
perto de zero na Avs, o que ¢ desejavel para uma avaliagdo oral e entrevista de emprego. A
pratica oral de Helena foi a que mais passou por adaptacdes: na Av;, a quantidade de
estratégias despreferiveis superaram o numero de tipos que remetem ao nivel da capacidade
discursiva; e na Avs, esse cendrio se inverteu. Acredito que os dois anos fora de ambiente
formal de aprendizagem, como mostra o questionario sociocultural, possa ter contribuido com
a configura¢do inicial; e seu processo de reintegracdao a sala de aula pode ter motivado seu
desenvolvimento.

Os dados apresentados sugerem que o desenvolvimento da pratica oral das aprendizes
de inglés como lingua adicional mostra-se sensivel ndo somente aos elementos estruturais da
lingua tradicionalmente conhecidos como sintaxe, semantica e fonologia, mas também as
pistas discursivas que ancoram a pratica oral, como as estratégias ndo verbais, o uso da lingua
mde e o tempo de siléncio, além de fatores individuais internos e externos apontados na
literatura, os quais acredito que interagem com a capacidade discursiva. Além disso,
observamos que o desenvolvimento da pratica oral ndo ocorre de forma homogénea. No final
das 28 horas, Ane apresenta-se como a aluna com maior capacidade discursiva, seguida
respectivamente de Paula, Jane, Helena, Mara e Tina.

Essas trajetorias corroboram a interpretagao do desenvolvimento da competéncia oral
como um sistema dinamico, adaptativo e complexo, além de sugerirem que a produgao oral
deve ser analisada a partir da integracao dos diferentes blocos constituintes envolvidos no uso
da linguagem, discutidos no capitulo 1. Cabe examinar as adaptacdes no discurso das
participantes ao longo das 28 horas de contato com a lingua, para responder as perguntas de
pesquisa:

1) Que adaptagdes surgiram ao longo de 28 horas de contato com a lingua?
2) Que adaptagdes foram mais e menos prototipicas?
3) Que situagdes comunicativas propiciaram as adaptacdes nas avaliagdes?

4) Em que contexto as adaptacdes interferiram na inteligibilidade da elocugao?
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5) Que trajetoria perfez cada adaptagdo entre 10 e 20 horas, e entre 20 e 28 horas de
contato com a lingua?
6) Como essas trajetorias relacionaram-se com o desenvolvimento da pratica oral das

participantes ao longo de 28 horas?

4.3 Adaptagf)es26

Nesta se¢ao faco uma analise mais profunda da pratica oral das aprendizes. Para tal,
utilizo-me da taxonomia que criei (cf. Se¢do 3.4.3) para “retrodizer” (LARSEN-FREEMAN e
CAMERON, 2008) como as elocugdes das participantes se adaptaram no decorrer das
avaliagcdes. Além disso, ilustro e descrevo cada variagdo da expressao (ou subcategoria),
procurando integrar explicagdes discursivas, pragmaticas, fonologicas, sintaticas e semanticas
a analise do comportamento adaptativo do referido sistema apos 10, 20 e 28 horas de aula. Por
meio de graficos, demonstro também o comportamento das adaptacdes de forma comparativa,
primeiramente entre Av; e Av,, posteriormente entre Av, ¢ Avs, e, finalmente, entre Av,,
Av, e Avs. Com isso, acredito que sera possivel responder as seis primeiras perguntas da
pesquisa apontadas no final da secdo 4.2. As respostas para as referidas perguntas abrirdo
espaco para a discussdo de hipdteses levantadas ao longo da revisdo de literatura e para a

reavaliagdo do arcabougo tedrico proposto.

43.1 Apagamento (AP)

O apagamento (doravante AP) foi o processo adaptativo mais frequente. Foi utilizado
71 vezes pelas aprendizes, tanto isoladamente quanto em conjunto com outras adaptagoes. O
Quadro 6 mostra as variedades de APs por avaliagdao. Na primeira coluna encontram-se as
variedades de APs; na segunda, as respectivas elocu¢des onde ocorreram; na terceira, as
descri¢des dos graus de inteligibilidade identificados como alto, parcial ou baixo, conforme
exposto no capitulo 3 (cf. Quadro 5).

Em termos de frequéncia, a maioria das elocugdes ocorreu apenas uma vez, o que
sugere alto grau de instabilidade. Por outro lado, a maioria dos exemplares de AP possuem

grau de inteligibilidade alto ou parcial, indicando que apesar de passarem por processos de

%6 Agradeco a Professora Doutora Téania Mara Gastéo Saliés pela participagio nas analises dos dados.
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apagamento, grande parte das expressdes produzidas pelas aprendizes ndo compromete a

comunicagao.
APAGAMENTO
Variedades de . P Grau de
e a—— Avl1: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
APtema | = ¢ ¢ ¢ [name] 3 alto
= ¢ ¢ o [email] 2 alto
= ¢ ¢ ¢ [email port.] 1 baixo
= ¢ ¢ [place] 1 alto
= ¢ ¢ ¢ [language] 1 alto
= 0o ¢ [activity] 1 alto
= b [skill] 1 alto
APv.lig | = My (last) name ¢ [name] 1 parcial
= My email [intr.port.] ¢ [email port.] 2 baixo
= [ ¢ interested in [activity] 3 parcial
APv.aux | = ¢ speak [language] 1 alto
= [ ¢ speak [lgg port.] 1 baixo
APprep | = Tamlive ¢ [place] 2 parcial
= [//lav/ ¢ [place] 1 baixo
APv.princ | = Ican ¢ [lgg port.] 1 baixo
APv.lig/adj/prep | = 1 [intr. port] ¢ ¢ ¢ [skill] 1 parcial
Variedades de . P Grau de
e a—— Av2: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
APtema | * ¢ ¢ ¢ [email + intr.port.] 2 baixo
= ¢ ¢ o [email] 1 alto
= ¢ ¢ [email port.] 1 baixo
= ¢ ¢ ¢ [email + intr.port + port.] 1 baixo
= ¢ ¢ [email + port.] 1 baixo
= 0o [number] 3 alto
= What phone number? ® ® ® ® [n°] 1 parcial
= ¢ ¢ ¢ [language], basic and [language] 1 alto
= 0o ¢ [activity] 1 alto
= $ oo [skill] 1 alto
APvlig | = My email ¢ [email port.] 1 baixo
= My number ¢ [number] 1 parcial
= [ ¢ proficient in [skill] 2 parcial
= My /mteres/ ¢ [activity] 1 parcial
= [ ¢ interested in [activity] 3 parcial
APprep | = Tamlive ¢ [place] 1 parcial
= /ma larv/ ¢ [place] 1 baixo
= [/larv/ ¢ [place] 1 baixo
= /il proficient ¢ [skill] 1 baixo
APv.princ | = Ican ¢ [Igg port.] 1 baixo
Variedades de Av3: estrutura elocucional Frequéncia Grau de
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Apagamento Inteligibilidade
APtema [ = ¢ ¢ ¢ [email] 1 alto
= ¢ ¢ ¢ [email + intr.port.] 1 parcial
= Imy live ¢ [place] 1 parcial
= O DD O [number] 2 alto
= [intr.port] ¢ ¢ ¢ ¢ [n°] 2 parcial
= 0 ¢ o [lggport] 1 alto
= b [skill] 1 alto
APv.lig [ = 1¢ proficient in [skill] 1 parcial
= [ ¢ interested in [activity] 1 parcial
APv.aux | = I ¢ speak [lgg port.] 1 alto
= [ ¢ speak [language] and a little 1 alto
[language]
APprep | = Iam proficient ¢ student 1 baixo
APv.lig/prep | = 1¢ interested ¢ [activity] 1 parcial
= [ ¢ proficient ¢ [skill] 1 parcial

Quadro 6: Sistema de uso por apagamento

O apagamento ¢ um fendmeno que também acontece em interagdes reais com falantes
nativos sempre que se trata da informacdo temadtica ou figura. Se alguém pergunta o nosso
nome, respondemos simplesmente com o nome, € ndo com a sentenga completa. Essa é a
estratégia discursiva mais preferivel. Se repetirmos informagdo j& dada, marcamos
pragmaticamente a resposta. Tal fato aplica-se também a producdo oral das participantes
sempre que respondem a uma pergunta direta, tal como Qual é o seu nome?. Chamamos essa
adaptacdo de apagamento de tema (doravante APqey,) conforme mostra a Cena 9. O APema
consiste na omissao do sujeito ¢ do verbo de uma elocu¢do. O aprendiz abre mao da
informacao compartilhada (ou ativa no contexto) para manter a informagao almejada no foco

de atengao.

T: ((balanga a cabega para cima e para baixo))
How_ wha_ what’s your email?

Ane:  ((movendo a cadeira repetidamente para direita e esquerda))
— uh:: nana uh dot kelly, a[t] hotmail, do[t] com.

Cena 9: Av; — Apagamento de tema

Na Cena 9, observamos que Ane limitou-se a responder a pergunta do professor,
fechando o par pergunta-resposta com sucesso. Ela optou pela omissdo do tema my email, ja
que o mesmo havia aparecido na pergunta do professor. Observamos, com isso, que 0 AP¢ma

nao interfere na inteligibilidade da elocucao, € que se trata ndo somente de uma adaptagdo na



99

sintaxe da expressdo, mas também configura-se como recurso pragmatico durante a interacgao.
E por isso que o grau de inteligibilidade da referida variagio de apagamento foi classificado
como alto.

Os exemplares de AP¢ma Ocorreram em: My name is [name]; My email is [email]; My
telephone number is [number]; I live in [place]; I can speak [language]; I am interested in
[activity]; e, I am proficient in [skill], em que as palavras fora dos colchetes, ou seja, os
temas, foram elididas e as expressoes dentro dos colchetes (remas) foram conservadas, ja que
constituem a informag¢ao almejada ou a figura do discurso. Constatei ocorréncias de AP¢ema
nas trés avaliacdes, em 7 exemplares da Av; e Avs e em 8 na Av,, fazendo desse tipo de
apagamento um fendmeno com o mais alto grau de prototipicidade no corpus. Tal fato aponta
0 APma como a estratégia mais preferivel das participantes durante as trés avaliagdes.

Outros dois tipos de apagamento que ocorreram no sistema de uso das participantes
foram o apagamento de verbo de ligacio (doravante AP,;iz) € 0 apagamento de verbo
auxiliar (doravante APy qux.). O APy jig. € 0 APy aux, consistem na omissdo do verbo de ligagdo
am ou is ou do verbo auxiliar can em uma elocug¢ao. Os referidos verbos sdo os elementos
menos salientes da expressdo, ja que possuem menor peso semantico € sofrem a influéncia
fonica dos itens lexicais de maior saliéncia cognitiva. O mesmo pode ser dito sobre o
apagamento de preposi¢ao (doravante APp.p.) € 0 apagamento de pronome (doravante
APpron.), pois também caracterizam-se por ocuparem um espago elocucional de menor
saliéncia cognitiva e posi¢ao atona na expressao, sendo, pois, expressdes mais propensas a
elisdo. As Cenas 10-12 exemplificam as referidas adaptagdes.

Na Cena 10, Paula por duas vezes apagou o verbo to be (am) imediatamente anterior
aos adjetivos interested e proficient, e recuperou o rema integralmente. Os itens lexicais que
preservou sao os de maior saliéncia cognitiva. Apesar de a omissdo do am interferir na
sintaxe, ela ndo prejudica a inteligibilidade da elocugdo, portanto conserva um grau de
inteligibilidade parcial. Diferentemente das interacdes que fazem emergir apagamentos de
tema, na Cena 10 o professor abre o discurso com uma pergunta indireta: Can you tell me a
little about yourself?, que requer uso de discurso estendido como resposta. Isso gera

diferentes processos adaptativos como mostra a Cena 10.
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T: Can you tell me a little about yourself?

Paula: (3.0) My name is Paula,

T: ((move a cabega e as sobrancelhas de cima para baixo))
Paula: (1.0) e::h I live in Pinheiral,

T: ((aperta o nariz com a mao esquerda))

Paula: (2.0) .hh I’m a:: secretaries, tsc (3.0) ((abre as maos com
os pulsos apoiados na mesa))
— I interested in dance, music, sports, °erhm® ((girando
as maos alternadamente))

T: ((balangando a cabeca de cima para baixo)) ‘uhum®

Paula: — I proficient in (.) i::n Word, Excel, Power Point,
((girando as maos alternadamente, depois faz movimentos
em staccato para frente com a mao direita em forma de
concha, sinalizando que a enumeragdo continuaria; olha para
cima)) hmm:: ((olha para o cartdo de Tina e aponta))
°professor®, é pra ela ir anotando®. ((risos))

Cena 10: Av, — Apagamento de verbo de ligacao

Os exemplares de APy g ocorreram nas expressoes: My name ¢ [name]; My email ¢
[email]; My telephone number ¢ [number]; I ¢ proficient in [skill]; e, I ¢ interested in
[activity]. Constatei ocorréncias de APy nas trés avaliagdes: trés exemplares na Av;; dois
exemplares na Avs; cinco exemplares na Av,. Em outras palavras, esse tipo de apagamento
possui alta frequéncia, porém menor do que 0 APma, constituindo também uma estratégia
preferivel das participantes, embora menos representativa. Provavelmente o APiema
apresentou-se como subcategoria prototipica devido a correspondéncia com modelos de uso
da lingua mae, ndo interferindo na sintaxe da expressdo. O mesmo ndo ocorreu com o AP, ;.
Apesar disso, a inteligibilidade se conservou.

Da mesma forma que o AP,,g, a elisio da preposicdo (doravante AP.p) € do
pronome obliquo (doravante APpren) na Cena 11 ndo prejudicou o sentido, ja que a aprendiz
apagou a preposi¢ao in, compreendida entre dois itens lexicais de maior saliéncia cognitiva: o
verbo principal /ive e o advérbio Pinheiral. Tal fato levou-me a classificar os graus de
inteligibilidade das referidas variedades como parciais. Além disso, apagou o pronome it da

expressao Sorry, I don’t have it, ja que ocupa a posi¢ao atona no final da expressao.
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T: I’m ok. Ahm, well, I’m Leslié Mulico, ((Elen balanga a
cabeca afirmativamente)) you know that, and this is my
assistant ((aponta rapidamente para Jane)) Jane, da Silva.
Can you tell me a little ((aponta para Helena rapidamente))
about yourself?

Helena: (4.0) My name is Helena, (1.0) eh:: (4.0) ((passa a mao
esquerda na cabega e olha para sua diagonal superior
direita)) — I, I l[ar]v[r:] ((coloca sua mao esquerda em cima
da mesa)) Pinheiral .hh (3.0) my (1.0) my [mabili] (5.0) my
telephone number (2.0) ((cogando a cabega com a mio
direita apoiando seu cotovelo na mesa)) — sorry I don’t
have, [1m] interested eh:: (5.0) ((passa a mao direita na
testa e coca 0 olho com o dedo anular)) instere- interested
(1.0) in power point (1.0) eh:: (7.0) I a proficient student,
((balanga cabeca de um lado para o outro marcando término
da fala)) °S6°

Cena 11: Av; — Apagamento de preposicao e de pronome

Os exemplares de APprep ocorreram nas expressdes I am proficient ¢ [skill]; I ¢
interested in [activity] e I live ¢ [place], nas trés avaliacdes, havendo 2 exemplares na Av; e
Av; e 1 exemplar na Avs. O APn Ocorreu apenas na expressao My telephone number, sorry
I don’t have ¢, na Avs. Os APpyrep € APpron sd0 tipos de apagamento com baixo grau de
prototipicidade, revelando-se estratégias menos preferiveis das participantes.

Por outro lado, quando o apagamento ocorreu no verbo auxiliar (doravante APy )
modal can (no sentido de “ter a habilidade de fazer algo”), ndo interferiu na sintaxe da
expressao, mantendo a inteligibilidade sem perda de sentido, como ilustra a Cena 12. Nela,
tanto [ speak Portuguese (elocucao de Paula) quanto / can speak Portuguese (expressdo em
uso nas aulas) sdo estruturas SVO sintaticamente completas na lingua inglesa. Por isso, a
expressao conservou alto grau de inteligibilidade mesmo com o referido apagamento. Além
das questdes sintaticas e semanticas, o apagamento do auxiliar can também pode ser
explicado em termos fonologicos, ja que precede o verbo principal speak, de maior saliéncia
cognitiva, ocupando a posi¢do atona na elocucdo. Ou seja, como o auxiliar tem menor peso

cognitivo, torna-se mais suscetivel a elisao.

T: ((termina de anotar e olha para Paula, sorrindo))

Paula: (.) my telephone numbe::r i::s three three::, five six, three
three nine Ttwo:: ((olha para T e volta a olhar para cima))
my mobile number (.) is nine nine, one nine, zero:: one
seven Ttwo, (1.0) ahmm, — I spea[kr:] Portuguese a::nd a
little:: Engli[sh] ((joga a mao direita discretamente para
cima na dire¢do de T, sussurra algo))
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Cena 12: Av; — Apagamento de verbo auxiliar

O AP, . ocorreu na expressdao I ¢ speak [language], na Av; e na Avs em dois
exemplares cada. Apesar de essa adaptagdo ndo implicar prejuizos sintaticos ou semanticos a
elocucdo, apresentou baixo grau de prototipicidade no corpus, configurando-se como
estratégia menos preferivel. Tal fato pode ter ocorrido primeiramente porque I/ can speak
[language] € a inica expressao do dominio (cf. Quadro 2) que possui um verbo auxiliar que
pode ser elidido sem causar interferéncia a inteligibilidade; e, em segundo lugar, o baixo grau
de prototipicidade do APy, sugere que as participantes, mesmo ao longo de 28 horas de
contato com a lingua, precisaram ancorar-se no modelo de uso ensinado em sala.

Além do apagamento, outros fendmenos adaptativos emergiram no sistema de uso
das participantes, e por diversas vezes conjuntamente com ele, como € o caso da elocugdo de
Helena na Cena 13, em que também incluiu a lingua mae na sua fala. Nesses casos, formou-se
uma categoria de adaptagdo mista, a qual abordarei com mais detalhes na ltima sessdo deste
capitulo. Na Cena 13, Helena apagou o verbo principal speak da expressdo (apagamento de
verbo principal ou AP, ,in.) € fez uso da lingua mae para fechar o par pergunta-resposta.
Isso corrobora a ndo-linearidade da situagdo de aprendizagem. Como antecipar o uso da
lingua mae pela participante? Ela a usa tanto para fechar a resposta, quanto para confirmar se
¢ preferivel no plano pragmatico: num é?... que responde?.

Além disso, Helena parecia estar mais preocupada com a forma da elocucao do que
com o conteido da mesma, colocando a estrutura sintatica como figura e a construcao de
sentido como fundo. Provavelmente, essa preocupacdo fez com que Helena levasse 2
segundos para recuperar o tema sem o verbo principal speak, e mais 2 para recuperar o rema.
Esse tempo implicou custo cognitivo. As perguntas curtas num é? € que responde? sugerem
que Helena precisou langar mao de sua fala interna para traduzir a pergunta e verter a
resposta; ou entdo que memorizou a forma da expressao sem preocupar-se com o sentido. Ou
seja, ela testou hipoteses sobre as regras pragmaticas subjacentes ao dominio ENTREVISTA DE

EMPREGO assim como sobre a propria lingua alvo.

T: What languages can you speak?
Helena: (2.0) — I (.) can (2.0) Portugués num é?, que responde?

Cena 13: Av, — Apagamento de verbo principal
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Ja o exemplar de APy princ OCOrreu na expressao / can ¢ [language/, na Av; e Av,, um
exemplar em cada, ambos acompanhados do uso da lingua mae no rema. Isso implica dizer
que 0 APy princ € uma variedade de apagamento com baixo grau de prototipicidade. Como
ndo houve ocorréncia na Avs, parece que ele tendeu a desaparecer ao longo do tempo de
contato com a lingua inglesa. Outro fator que corrobora a instabilidade do APyprinc ¢ a
inteligibilidade, pois a interferéncia na sintaxe da expressdo impede a comunicagdo,
principalmente se o interlocutor for um falante nativo do inglés que desconheca a lingua
portuguesa. Portanto, o grau de inteligibilidade dessa variedade de apagamento foi
classificada como baixo.

Os demais apagamentos presentes no sistema de uso da lingua inglesa das
participantes sdo adaptagdes que envolveram elisdes conjuntas, como o apagamento de
verbo de ligacio e preposicio (doravante APy igprep) € 0 apagamento de verbo de ligacio,
adjetivo e preposicio (doravante APyjigadjprep), €xemplificados nas cenas 6 e 7,
respectivamente. A ocorréncia dessas variedades adaptativas no sistema de uso das
participantes ilustra mais uma vez a dinamicidade do sistema de uso do inglés das
participantes.

O AP igpprep, por sua vez, ¢ a elisdo do verbo de ligacdo am juntamente com a
preposicdo in na expressdo I am interested in [activity], o qual ocorreu apenas na Avs,
configurando-se como a estratégia elocucional mais despreferivel. Como podemos observar
na Cena 14, a elisdo do verbo de ligacdo interfere na estrutura sintatica da expressao sem
prejudicar a inteligibilidade por completo. Portanto seu grau de inteligibilidade foi
classificado como parcial.

Entretanto, ndo podemos descartar que fatores como a interrupgdo rapida de
interested, a pausa de 1 segundo no meio da expressdao, o uso do portugués e a entoacao
ascendente no final da elocu¢gdo de Mara confluem para a perda da inteligibilidade. De
qualquer forma, APy jigprep OCOrreu nos elementos atonos e de menor saliéncia cognitiva da

expressao oral da participante.
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T: Nice. So, ahm My name is Leslié and ((aponta para Ane
com a mao esquerda, palma para cima, cotovelos sobre a
mesa)) this is my assistant Ane, ok? ((aponta para Mara
com a mao esquerda relaxada, palma para cima)) Can you
tell me (.) a little about yourself? ((cotovelos na mesa, mao
esquerda segurando a direita perto do rosto, olhando para
Mara))

Mara: ((se balangando na cadeira de um lado para o outro))

My name is Mara, haha live in Pinheiral, I speak
portugués, ((olhando para cima e depois para baixo)) (1.0)
— I:: °in_° i::nter[e]sted] (1.0) ((fecha os olhos, balanga a
cabega para o lado e para outro)) danc[r:] and musica,]

Cena 14: Av; — Apagamento de verbo de ligacao e preposi¢ao

Outra das estratégias mais despreferiveis foi 0 APyjigadjprep, 1lustrado na Cena 15.
Trata-se do apagamento do verbo de ligacao am, do adjetivo proficient e da preposicao in na
expressao I am proficient in [skill], resultando em I ¢ ¢ ¢ [skill]. Esse apagamento ocorreu
apenas uma vez na Avl e ndo causou prejuizo a inteligibilidade, apesar de interferir na
estrutura sintatica, conservando grau de inteligibilidade parcial.

Outro modo de analisar a elocu¢do proferida por Jane é considerar o sujeito / como
uma falsa entrada, ja4 que hd uma pausa de 5 segundos logo em seguida. Assim,
considerariamos a adaptagdo a partir de >°como eu vou explicar®< e categorizariamos a
producdo de Jane como um apagamento de tema antecedido por inclusio pragmatica da
lingua miae, o qual abordarei na se¢do referente as categorias mistas. Nela ha total
conservagao da inteligibilidade, pois Jane fecha o par pergunta-resposta com uma elocugao

preferivel, caracterizada por APema, COMO ja visto.

T: °uhum® eh wha_what are your computer skills?
Jane: — I:: (5.0) >°como eu vou explicar°< Word, Excel, Power
Point,

Cena 15: Av, — Apagamento de verbo de ligacdo, adjetivo e preposi¢ao

4.3.1.1 O apagamento como categoria radial

A partir dos achados € possivel discutir os apagamentos mais € menos prototipicos de
acordo com o numero de exemplares, aqueles que interferem na inteligibilidade e as
circunstancias comunicativas que os propiciaram, respondendo as perguntas de pesquisa: que

adaptagdes foram mais e menos prototipicas? Que situagdes comunicativas relacionaram-se
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com o surgimento de adaptagdes nas avaliacdes? Para tal integrei aspectos sintaticos,
semanticos, pragmaticos, discursivos, cognitivos e fonoldgicos em uma andlise interpretativa.
A Figura 7 representa, na forma de uma categoria radial, todos os tipos de apagamento
encontrados no corpus, de acordo com seus niveis de prototipicidade, ilustrando as adaptacdes
de maior e menor ocorréncia no sistema de uso da producao oral das seis aprendizes iniciantes
em inglés como lingua adicional.

O AP(ema foi 0 fendmeno adaptativo mais prototipico de todo o sistema, ja que teve o
maior numero de ocorréncias, € constituiu-se na estratégia mais preferivel das participantes
(30 ocorréncias). Cognitivamente, estd ativo no horizonte de consciéncia das participantes. Os
apagamentos APy ig., APy.aux. € APprep., concentrados na primeira e segunda camadas radiais,
foram as adaptagdes menos preferiveis, com 16 e 8 ocorréncias, respectivamente. A diferenca
em termos de ocorréncia entre essas trés ultimas variedades adaptativas € 0 AP¢ema, que ocupa
o centro prototipico do apagamento na produgdo oral das aprendizes, pode ser explicada por
serem cognitivamente menos salientes semantica e fonologicamente, e ndo interferirem na
inteligibilidade. O mesmo aplica-se a0 AP.on, oOutra das estratégias mais despreferiveis,

localizada na ultima camada radial.

APv.princ.
Al:'v.lig./prep.

APpron.
APv.lig./adj./prep

Figura 7: Apagamentos na producdo oral de iniciantes como categoria radial

No entanto, cabe frisar que 0 APpren SO OCorreu na expressao “Sorry, I don’t have it”
onde a aprendiz apagou o pronome it (Cena 11). Como se trata de entidade discursiva ativa no
contexto situacional e no dominio ENTREVISTA DE EMPREGO, torna-se perfeitamente
recuperavel do contexto, nao interferindo na inteligibilidade. Mas o fato de haver apenas um
caso, leva-me a considerar que a estratégia poderia acontecer com mais frequéncia em outros
contextos de uso, principalmente se refletirmos sobre os usos do pronome it em inglés e a
dificuldade em emprega-lo em niveis iniciais. J& 0 APy princ € 0s apagamentos compostos

APyjigprep © APyligiagjprep Ocorreram nas camadas radiais mais afastadas, muito
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provavelmente por interferirem na sintaxe e/ou na semantica das elocugdes de forma mais
expressiva.

Em outras palavras, o sistema de uso do inglés das participantes tendeu a atrair para o
centro prototipico os apagamentos que provocaram menor interferéncia na construgdo do

sentido das elocugdes, enquanto tendeu a afastar aqueles que causaram maior interferéncia.

4.3.1.2 Trajetéria dos apagamentos e o desenvolvimento da producao oral

Apo6s termos observado a configuragdo dos apagamentos em graus de prototipicidade,
cabe analisar como se deram as transi¢oes entre as fases adaptativas de uma avaliagdo para a
outra. Relembro que a Av; aconteceu apds 10 horas, a Av, apds 20 horas e a Avs, apds 28
horas de contato com a lingua inglesa. Ha, portanto, um intervalo de 10 e 8 horas
respectivamente entre a Av; e a Av, e a Av, e a Avs, como ilustra a Figura 9. A Figura
também mostra o conjunto de apagamentos que ocorreram em cada avaliacdo (no sentido
vertical) e a trajetéria de cada variedade ao longo do tempo (no sentido horizontal). As setas
identificam o tipo de trajetoria entre uma avaliagdo e outra e as regides hachuradas sinalizam
que ndo houve ocorréncia de uma dada variedade de apagamento. Em sobrescrito, aparecem
as ocorréncias, 0 que permitiu-me compara-las entre as avaliagdes e analisa-las ao longo do
tempo. A Figura 8 permite-nos refletir sobre a relacdo entre os apagamentos e o
desenvolvimento da expressdao oral em inglés. Como essas trajetorias propiciaram o
desenvolvimento da pratica oral das participantes ao longo de 28 horas?

Das 6 variedades que ocorreram na Av;, 4 permaneceram na Av;, € 6 tornaram a
emergir na Avs, com o surgimento de 2 novas variedades: APpron € APy jig/prep- Na transi¢do
entre fases, 0 APy aux N0 se conservou na Av,, mas reemergiu na Avsz; o APy princ manteve-se
na Av; e Av,, mas ndo na Avs; o AP0 emergiu apenas na Avsz; 0 APy jigiprep €mergiu na
Avs, provavelmente em decorréncia da reorganiza¢do de APy jig, APprep € APy igiadjiprep; € 08
APema, APy jig € APprep conservaram-se ao longo das 28 horas.

Ja& na Av,, o nimero de ocorréncias de cada apagamento aumentou, porém
restringiram-se a APema, APyiig, APprep € APy princ. Todos envolveram a elisdo de apenas
uma palavra das elocugdes esperadas (cf. Quadro 4). Da mesma forma, o sistema tendeu a
conservar-se entre a Av; e a Av,, pois a maioria dos apagamentos que emergiu no estado
inicial foi mantida, especialmente, mas nao exclusivamente, aqueles que menos interferiram

na sintaxe e inteligibilidade das expressdes.
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<10h> Avalia¢do 1 <10h> Avaliagdo 2 <8h> Avaliagdo 3
APtema 10 ocorréncias—> APtema 13 ocorréncias APtema9 ocorréncias
APv.lig.6 ocorrémias—’ APv.lig.8 ocorréncias APv.lig.2 ocorréncias
APy I S S b AP, gy
APprep.3 ocorréncias—> APprep.4 ocorréncias APprep'l ocorréncia
O L[

(U (I AP,y ccOTEci
(I (I AP, g ey TS

1 éncia y
APy g ragjsprep. o= 2 TN I

Legenda
—» conservou

————— - ndo conservou

----- > reemergiu

reorganizou

[N nao ocorreu

Figura 8: Trajetoria dos apagamentos de Avl a Av3

Por outro lado, na Avs; os processos adaptativos intensificaram-se, juntamente com a
reducdo do nimero de ocorréncias, com a exce¢do do APy.ux que ocorreu mais vezes.
Podemos considerar 0 APy jig/prep cOMo 0 ponto de jungdo, pois pode ter emergido tanto em
decorréncia da aglutinagdo entre APyjz € APprep na Avy, quanto devido a adaptacdo de
AP\ jigiadjiprep, quando o adjetivo deixa de ser elidido ao longo das avaliagdes. De forma geral,
tal trajetoria parece demonstrar que o desenvolvimento da produ¢do oral em lingua inglesa
das participantes nas avaliagdes favorece a emergéncia de adaptagdes que conservam a
inteligibilidade total ou parcial das elocucdes apos a Avi. Constatei 5 adaptagdes que
resultaram em elocugdes com baixo grau de inteligibilidade na Av;, aumentando para 9 na
Av, e reduzindo para 3 na Avs;. Podemos entdo inferir que, apesar de nao linear, o sistema
tende a conservar elementos que promovem a comunicagdo, suspendendo outros que a
prejudicariam sintatica e semanticamente. Digo isso porque apagamentos de dois elementos
sintaticos, como 0 APy jigiagjiprep € 0s €lementos de maior peso cognitivo, como 0 APy prine,
tenderam a desaparecer com o tempo, conforme a Figura 8.

Foi o que aconteceu com o AP¢ma: tendeu a conservagdo. Sua ocorréncia nas trés

avaliagcdes praticamente ndo oscilou. A referida subcategoria adaptativa, como demonstrei
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anteriormente, ndo interferiu na inteligibilidade e refor¢a a sociopragmatica dos modelos de
uso, constituindo-se na forma preferivel para fechar o par pergunta-resposta, assim como
ocorre em eventos comunicativos na lingua portuguesa. As aprendizes trouxeram a
experiéncia da lingua mae e utilizaram-na como estratégia comunicativa no uso da lingua
inglesa.

Além disso, notamos também que o AP,z € o AP, apresentaram variagdes
expressivas no numero de ocorréncias, ambos perfazendo uma trajetoria crescente, da Av,
para a Av,, e decrescente, da Av, para Avs, com, respectivamente, 2 ¢ 1 ocorréncia. Apos 28
horas de contato com a lingua inglesa, o0 AP,z € 0 APp.p deixaram de pertencer ao rol das
estratégias preferiveis pelas participantes, tornando-se variedades de apagamento menos
prototipicas. No meu entender, esse desenvolvimento pode ter sido resultado da experiéncia
linguistica oportunizada em praticas pedagdgicas como a instrucdo explicita, atividades
comunicativas em contextos especificos e feedbacks corretivos.

Além da evolugdo linear nas trajetorias de APy iz € APprep, Observamos também que,
para a formacdao dos referidos apagamentos, ¢ possivel que eles também tenham se
configurado como pontos de juncdo, recebendo elementos de APy .ig/agjprep da Avy para a
Av,, assim como pontos de bifurcagdo, aglutinando-se para formar a subcategoria APy jig/prep
da Av, para a Avs. A ndo linearidade das trajetorias de APz € APpep reforca o carater
dindmico do sistema de uso das aprendizes.

Quanto a0 APy ig/adjprep, SUgIro que ele provavelmente deixou de ocorrer devido ao
impacto que provocou no sistema e na construg¢ao de sentido pelo interlocutor, ja que envolve
o apagamento de trés elementos. Outra possibilidade ¢ que APy jigagjiprep tenha passado por
adaptacdes envolvendo a reconstitui¢do do adjetivo e a conservagdo da elisdao do verbo de
ligacdo e da preposicdo na expressdo I am proficient [skill], emergindo na Avi. Ao
observarmos essas possibilidades de interpretacdo, penso ser mais coerente que APy jig/adj/prep
tenha passado por processos gradativos de reorganizacdo, envolvendo bifurcagdo e jungdo até
chegar a0 AP\ .igprep, primeiramente porque a semelhanga entre APy .ig/agjiprep € APvrigiprep
parece refutar a hipotese de que a primeira variedade simplesmente deixou de existir e, em
segundo lugar, porque o tempo de laténcia entre a Av; e a Avs; provavelmente daria conta de
eliminar do sistema um tipo de adaptagdo com uma ocorréncia apenas. Os estados de
conservagdo e dissipagdo nas trajetorias de APyig, APprep, APyiigiagjiprep € APviigiprep
demonstram que o processo de desenvolvimento da pratica oral em inglés como lingua
adicional das participantes passou por processos adaptativos no nivel sintatico que refletem

processos psicopragmaticos intimamente ligados a constru¢do do sentido, como a saliéncia
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cognitiva para a inclusdo de um determinado elemento e o esfor¢o cognitivo na sua
recuperagdo, como aconteceu na Cena 13.

Outro fenomeno a destacar ¢ a trajetoria do AP,... Ela segue na contramado da
tendéncia do sistema, pois apos 28 horas de contato com a lingua ndo houve reducao do seu
numero de ocorréncias: na Av;, houve 2 ocorréncias de APyaux; na Av,, niao houve
ocorréncia; e na Avs houve 6 ocorréncias, como ilustra a Figura 8. A primeira vista, parece
inusitado que uma adaptacao simplesmente nao tenha se conservado apds 20 horas e tenha
tornado a emergir apos 28 horas com grau relativamente alto de prototipicidade. Entretanto,
devemos lembrar que o sistema aqui descrito tende a conservar as expressdes que interferem
pouco ou nada na inteligibilidade de uma expressdo. O fato ¢ que APy ,ux Ocorreu apenas na
expressao [ can speak [language]. Ainda que o verbo auxiliar can seja elidido, a expressao
continua inteligivel e sintaticamente completa, propiciando sua permanéncia no sistema.
Acredito que a trajetéria do APy, aponta para a preferéncia do grupo pela elisdo de termos
com menor saliéncia cognitiva no nivel fonologico, por serem menos salientes a percepgao e
porque sons atonos sao mais dificeis de serem articulados.

Finalmente, o AP, apresentou uma unica ocorréncia que emergiu isoladamente na
Avs. APpron ndo decorreu de nenhum processo de jungdo ou bifuragdo. Ele consistiu na
aglutinacdo das expressdes My telephone number is [n°] e Sorry, I don’t have it, resultando
em My telephone number, sorry I don’t have ¢ (Cena 11). Observamos que o processo de
aglutinag¢do dessas duas sentengas marcou a emergéncia da representagdo do pensamento em
sentencas complexas. Como isso requereu a conjugacao das competéncias pragmaticas,
fonologicas, semanticas e sintaticas no uso do discurso em contextos situados, ¢ natural que

tenha levado mais tempo para emergir; nesse caso, 28 horas de exposi¢do e pratica oral.

4.3.2 Recuperacao integral (RI)

A recuperacio integral (doravante RI) ¢ a categoria que apresentou a segunda maior
frequéncia no sistema de uso do grupo, com 41 ocorréncias. As expressdes que passaram pelo
processo de RI sdo aquelas cujos graus de inteligibilidade foram classificadas como alto, o
que indica que foram recuperadas em todos os niveis: fonoldgico, sintatico, semantico,
pragmatico e discursivo. A RI ¢ uma categoria que ndo possui variagcdes, como podemos
observar no Quadro 7, e que se caracteriza por concentrar expressoes de alta frequéncia no
sistema. Podemos observar também que nem todas as expressdes foram recuperadas

integralmente nas avaliagdes; porém, o nimero de exemplares atingiu o apice na Av,. Dessa
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forma, a RI mostrou-se uma categoria estavel no sistema de uso das aprendizes, ja que contou

com expressoes largamente recuperadas nas avaliagdes, assim como um nimero crescente de

exemplares.
RECUPERACAO INTEGRAL
Recug:::;':; Avl1: estrutura elocucional Frequéncia In te(li’;‘tl'lt)‘il‘l{tela de
= My (last) name is [name] 8 alto
RI = My email is [email] 1 alto
= Tlive in [place] 3 alto
Recug:::;;zol Av2: estrutura elocucional Frequéncia In tei';‘ll'll:il‘l{cela de
= My name is [name] 5 alto
= ] am [name] 1 alto
= My email #s, is [email] 1 alto
RII" I live in [place] 3 alto
= My phone number is [number] 2 alto
= ] can speak [language] 3 alto
= [ am proficient in [skill] 1 alto
Recug:::;}:lol Av3: estrutura elocucional Frequéncia In tei';‘ll'll:il‘l{cela de
= My name is [name] 4 alto
= Jam [name] 2 alto
RII" I live in [place] 3 alto
= My phone/mobile number is 3 alto
[number]
= [ am proficient in [skill] 1 alto

Quadro 7: Sistema de uso por recuperagdo integral

Acredito que isso tenha ocorrido principalmente por trés motivos: a aprendiz ja tinha
conhecimento prévio das expressoes; o conhecimento prévio aliou-se ao uso da expressao em
sala de aula, reforcando nodulos cognitivos que propiciaram a aprendizagem; e a aprendiz
memorizou a expressao apenas para passar na prova. A memorizagdo pela memorizagao nao ¢
uma estratégia desejavel do ponto de vista do ensino-aprendizagem de linguas adicionais, pois
o0 objeto torna-se vulneravel ao esquecimento, j& que ndo ha o compromisso com a construgao
situada no sentido. Na Cena 16, Tina recuperou a expressao My name is [name], fechando o
par pergunta-resposta corretamente. A expressdo ¢ frequente no ambito do ensino-
aprendizagem de inglés nas escolas do Brasil, o que me leva a crer que ela ja a conhecia.
Entretanto, Tina marcou a expressdo pragmaticamente, nao langcando mao do apagamento de
tema (AP¢ma) como estratégia discursiva. Apesar de ter conhecimento prévio da expressao,
ela demonstrou precisar aprender suas regras de uso, o que lhe garantiria autonomia

discursiva suficiente para saber quando apagar o tema em uma interagao. Outra forma de
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interpretarmos ¢ argumentando que ela optou pela forma completa devido a situagdo de

avaliacdo e ao grau de formalidade requerido pelo dominio ENTREVISTA DE EMPREGO.

T: Yeah, no problem. ((fechando os olhos e inclinando a
cabega em dire¢do ao ombro esquerdo))
((olha para Tina e sorri)) Ah_ good evening?

Tina:  ((com as duas maos entrelagadas em cima da mesa, e
balancando a cadeira para um lado e para o outro))
Good evening. ((sorrindo))

T: Erm what’s your name?

Tina: —My name is Tina.

Cena 16: Av; — Recuperagao integral

Os exemplares de RI ocorreram em: My (last) name is [name]; [ am [name]; My email
is [email]; My phone/mobile number is [number]; I live in [place]; I can speak [language]; e,
I am proficient in [skill], em que todas as palavras foram conservadas, constituindo-se a
figura do discurso. Constatei ocorréncias de RI nas trés avaliagdes, em 3 exemplares na Av,
7 na Av, e 5 na Avs, tornando essa categoria adaptativa um fendmeno com o segundo maior
grau de prototipicidade, concentrando as expressdes com maior frequéncia de uso. Tal fato
aponta a RI como estratégia preferivel das participantes, assim como o apagamento, sendo

facilmente acomodada no sistema de uso do inglés.

4.3.2.1 A recuperagao integral como categoria radial

A partir dos dados que apontam as expressOes recuperadas integralmente e suas
respectivas ocorréncias nas avaliagdes, foi possivel discutir as expressdes mais € menos
prototipicas. Como nao ha variedades de RI, ocupei as camadas radiais com as proprias
expressoes, 0 que me permitiu tecer consideragdes acerca do peso cognitivo de cada elocugao
no sistema de uso das participantes e das circunstancias comunicativas que as propiciaram. A
Figura 9 representa, na forma de categoria radial, todas as expressdes recuperadas
integralmente no corpus.

A expressao My (last) name is [name] foi a mais preferivel totalizando 17 ocorréncias.
I live in [place] e My phone/mobile number is [n°], localizadas na primeira e segunda
camadas radiais, foram menos preferiveis, com 9 e 5 ocorréncias, respectivamente. Na
sequéncia, I can speak [language], My email is [email] e I am proficient in [skill] foram as

expressoes mais despreferiveis, somando 3 e 2 ocorréncias, respectivamente.
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A diferenca em termos de ocorréncia entre essas expressoes pode ser explicada pela
realidade psicolégica do falante. Os dados sugerem que as expressdes mais proximas do
falante sdo aquelas que, primeiramente, o identificam como individuo; segundamente, que
identificam sua origem; finalmente, que identificam o falante como membro de uma
determinada cultura. Assim sendo, a Figura 9 mostra o nome (ou sobrenome) no centro
prototipico, ja que identifica o proprio sujeito do discurso; a origem (ou lugar onde mora)
aparece na primeira camada radial, pois implica um menor nivel de proximidade com o
sujeito. O numero de telefone (ou celular) conserva uma relagao de posse com as falantes,
explicitando uma rela¢do de pertencimento a sua cultura. O menor nivel das outras expressoes
deu-se pelo afastamento da realidade psicolodgica, pois, para produzi-las, as aprendizes tinham
de fingir que eram falantes do inglés, que dominavam habilidades computacionais, ou mesmo
que possuiam enderecos eletronicos, 0 que ndo era o caso na ocasido da coleta de dados. Foi o
que aconteceu com as expressdes I can speak [language], My email is [email] e I am
proficient in [skill]. Por sua vez, I am [name] encontra-se na terceira camada radial porque
emergiu como bifurcacdo My name is [name], o que aponta para o desenvolvimento da

expressao oral de algumas aprendizes.

My (last) o .
name is I live in My phone/mobile I can speak

[name] [place] number is [n°] [language] My email is [email]
I am [name] I am proficient in [skill]

Figura 9: Recuperacdo Integral na producado oral de iniciantes como categoria radial

Dessa forma, o sistema de uso do inglés das participantes tendeu a atrair para o centro
prototipico as expressoes que as identificam como individuo, seguidos de sua comunidade de

origem e da identidade sociocultural. Da mesma forma, o sistema tendeu a afastar aquelas
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expressoes que possuem menor status de verdade, as quais tendem a implicar maior esfor¢o

cognitivo.

4.3.2.2 Trajetoéria da recuperagao integral e o desenvolvimento da producao oral

Apo6s observar a configuracdo das RIs em graus de prototipicidade, analisei como se
deram as transi¢des entre os espagos fase de uma avaliagdo para a outra. A Figura 10 mostra o
conjunto de expressoes recuperadas integralmente em cada avaliagdo (no sentido vertical) e a
trajetoria de cada uma ao longo do tempo (no sentido horizontal). Organizei os dados dessa
forma apenas para a RI, j& que a mesma ndo implicou diferentes variedades adaptativas,
diferentemente das demais. As setas identificam o tipo de trajetoria entre uma avaliagdao e
outra, e as regides hachuradas sinalizam que ndo houve ocorréncia de uma dada expressao.
Em sobrescrito aparece o numero de ocorréncias de cada expressdo, o que me permitiu
comparar as ocorréncias entre as avaliagdes e analisa-las ao longo das 28 horas.

A Figura 10 permite-nos refletir sobre a relagdo entre as expressdes integralmente
recuperadas e o desenvolvimento da expressao oral em inglés pelas participantes. Como essas
trajetorias se relacionaram com o desenvolvimento da pratica oral das participantes ao longo
de 28 horas?

De forma geral, 3 exemplares foram recuperados integralmente na Av;, 7 na Av, e 5
na Avs. Ao longo dessa trajetoria, 3 expressoes da Av; tornaram a ocorrer na Av,; porém,
uma delas (My email is [email]) ndo ocorreu na Avsi. Podemos sugerir, com isso, que o
sistema atingiu um estado atrator nas primeiras 20 horas de contato com a lingua, a0 mesmo
tempo em que 4 novas expressdes emergiram na Av,. No final de 28 horas, a expressdo que
possuia apenas uma ocorréncia na Avl (My email is [email]) ndo foi recuperada,
corroborando a ideia de que, com o tempo, um sistema complexo tende a repelir os elementos
menos prototipicos. Contudo, hé outros fatores em jogo quando se trata da RI.

Na Av,, o sistema de uso da RI atingiu o apice de 7 exemplares e 16 ocorréncias.
Dentre os exemplares, I am [name], I am proficient in [skill], I can speak [language] e My
phone number is [n°] emergiram no sistema com baixo grau de prototipicidade. O primeiro
ocorreu por meio da bifurcagdo de My (last) name is [name]; e os demais, provavelmente em
decorréncia do desenvolvimento sociocognitivo das aprendizes no dominio em questo.
Acredito que tal desenvolvimento tenha sido decorrente do uso contextualizado da lingua, o
qual propiciou a emergéncia da competéncia narrativa. As aprendizes tiveram varias

oportunidades para interagirem em grupos dentro e fora da sala de aula, em atividades de
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conversacdo tipo role play e preparando miniapresentagdes orais com o auxilio de recurso
visual. Penso que atividades dessa natureza estimularam a independéncia, a pesquisa € o

alargamento do contato com a lingua para além dos muros da sala de aula.

<10h> Avaliagdo 1 <10h> Avaliagado 2 <8h> Avaliagdo 3

RI 12 ocorréncias RI 16 ocorréncias RI 13 ocorréncias

] 3 ocorréncias ] 3 ocorréncias ] 3 ocorréncias

I live in [place I live in [place I live in [place

] 5 ocorréncias ] 4 ocorréncias

My (last) name is [name] “L, My name is [name My name is [name
T 7 Lamname) " fam [name] >
Hocorréndin vt email ies, s [email] "~ - ([N
T I am proficient in [skill] ' %y I am proficient in [skill] ' °*

3 oc.
I I can speak [language] *>= - - o [[[[[[IIIIIIII]
NN My phone number is [n°] “%_y My phone/mobile n° is [n°]

My email is [email]

3oc.

Legenda
—» conservou

----- -» ndo conservou

----- > reemergiu

reorganizou

[N nao ocorreu

Figura 10: Trajetoria das Recuperacgdes Integrais de Avl a Av3

Da Av, para a Avj;, o numero de ocorréncias e de exemplares diminuiu: 16
ocorréncias de 7 exemplares na Av, passaram para 13 ocorréncias de 5 exemplares na Avs.
Isso fez com que o sistema se aproximasse de suas condigdes iniciais, i.e., com 12 ocorréncias
de 3 exemplares na Av;. Por outro lado, o nimero de exemplares aumentou (de 3 para 5) da
Av; para a Avs, o que sugere o desenvolvimento do sistema de uso da lingua-alvo das
participantes, ainda que modesto, apesar das variagdes na trajetoria.

Mais especificamente, as expressdes [ live in [place] e My name is [name]
mantiveram-se estaveis ao longo das 28 horas, sendo que aquela manteve 3 ocorréncias nas
trés avaliacoes e esta desenhou uma frequéncia decrescente no sistema de uso das aprendizes
(de 8 para 5, e de 5 para 4). As expressoes que mantiveram-se no sistema, como demonstrei
anteriormente, foram aquelas que identificam o sujeito do discurso e sua origem, possuindo
maximo status de verdade. Em contrapartida, a expressao / am [name], que também identifica

o falante como individuo, emergiu instavel, apresentando 1 ocorréncia na Av,, € 2 na Avs.
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Isso sugere que a referida expressdo emergiu como alternativa a expressdo mais prototipica, ja
que decorre de bifurcagdo de My (last) name is [name]. Apesar disso, acredito que tende a
tornar-se prototipica conforme a experiéncia com a lingua ao longo do tempo, ja que sua
frequéncia aumentou na Avs, além de identificar o sujeito do discurso e possuir status de
verdade.

Ja a expressdo My email is [email] manteve-se estavel até a Av,. Na ocasido da
pesquisa, as participantes ou ndo tinham habito de usar o email ou sequer possuiam um. Tais
fatos podem ter contribuido para a baixa prototipicidade da expressao e sua consequente
repulsdo do sistema apos 28 horas.

Em contrapartida, My phone number is [n°] emergiu no sistema de uso das
participantes a partir da Av,, com 2 ocorréncias, € tornou-se mais prototipico na Avs, com 3
ocorréncias. Diferentemente do email, todas as alunas utilizavam telefones fixos ou celulares,
ou seja, era um agente ativo na realidade psicoldgica do grupo. Assim sendo, transmitir o
nimero do telefone tratava-se de uma habilidade significativa para as alunas, uma
necessidade, pois integrava seus respectivos universos sociocognitivos.

O uso das expressdes [ am proficient in [skill] e I can speak [language] corrobora as
interpretacdes acima. Ambas emergiram com baixo niimero de ocorréncia a partir da Avs,
tendendo ao desaparecimento apds 28 horas de contato com a lingua. I am proficient in [skill]
conservou 1 ocorréncia da Av, para a Avs; portanto, ¢ possivel que em uma proxima
avaliacdo a mesma ndo torne a ocorrer, como aconteceu com My email is [email]. Por outro
lado, I can speak [language], que emergiu no sistema com 3 ocorréncias, nao tornou a ocorrer
na Avs. Mais uma vez parece-me que as expressdes mais prototipicas relacionam-se com a
realidade psicolégica das participantes. Nenhuma das participantes era proficiente em
informatica, tampouco dominava uma lingua estrangeira. Portanto, tiveram de inventar

informacdes nas avaliagdes, o que implicou maior custo de processamento.

4.3.3 Inclusio de lingua mae (ILM)

A inclusdo de lingua mae (doravante ILM) foi o quarto mais frequente processo
adaptativo, utilizado 20 vezes pelas aprendizes, tanto isoladamente quanto em conjunto com
outras adaptacdes. O Quadro 8 mostra-nos como a ILM foi usada na primeira coluna,
acompanhada de suas respectivas elocucdes na segunda, por avaliagdo. A frequéncia de uso

de cada expressdo aparece na terceira coluna, seguida dos respectivos valores comunicativos.



INCLUSAO DE LINGUA MAE

Variedades de Avl: estrutura elocucional Frequéncia Grau de
Inclusdo : 1 Inteligibilidade
ILMpragport | = My email [intr.port.] ¢ 2 baixo
[email+port.]
ILMport | = & ¢ ¢ [email port.] 1 baixo
= Tcan ¢ [lgg port.] 1 baixo
= [ ¢ speak [lgg port.] 1 baixo
ILMprag | = [ [intr. port.] ¢ ¢ ¢ [skill] 1 parcial
= [ can [skill: Power Point] 2 parc. ou baixo
[intr.port]
= [ am proficient in [intr. port.] 1 alto
[skill]
Variedades de . P Grau de
Inclusio Av2: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
ILMprag'sport | = ¢ ¢ ¢ [email intr. port + port.] 1 baixo
ILMY%port | = ¢ ¢ ¢ [email + port.] 1 baixo
ILMport | = My email ¢ [email port.] 1 baixo
= ¢ ¢ [email port.] 1 baixo
= /aka spek/ [lgg port.] 1 baixo
= Ican ¢ [lgg port.] 1 baixo
Variedades de . P Grau de
Inclusio Av3: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
ILM%port | = ¢ ¢ ¢ [email + port.] 1 baixo
ILMport | = I can speak [lgg port.] 1 baixo
= [ ¢ speak [lgg port.] 1 baixo
= ¢ o [lggport] 1 baixo
ILMprag [ = [intr.port] ¢ ¢ ¢ ¢ [n°] 2 parcial

Quadro 8: Sistema de uso por inclusdo de lingua mae

Em termos de frequéncia, a maioria das elocugdes ocorreu apenas uma vez, o que
sugere alto grau de instabilidade. Além disso, a maioria dos casos de uso de ILM teve grau de
inteligibilidade classificado como baixo, indicando que nos processos de ILM houve prejuizo
da comunicacao.

A inclusdo de lingua mie ¢ comum na aprendizagem de linguas adicionais,
especialmente no nivel inicial. E por meio de sua propria lingua que o individuo apreende,
representa e interage com o mundo que o cerca, € isso ndo seria diferente na aquisi¢do de uma
lingua adicional. A ILM ancorou o discurso do aprendiz quando determinada palavra,

sintagma ou expressao lhe fogia da mente durante a interagao verbal. Como na comunicagao
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oral o processamento ¢ online, a ILM surgiu como fator dinamizador do evento discursivo, ja
que durante uma conversa os interactantes nao dispunham de um longo periodo de tempo para
decodificar uma mensagem e respondé-la. Isso ocorreu ndo somente no nivel linguistico,
como também no nivel pragmatico. Dessa forma, a lingua mae apareceu, por exemplo,
quando uma aprendiz pensava em voz alta.

ILM ot € ILMy;p0re referem-se a inclusdo da lingua portuguesa no rema, sendo que
neste o portugués ¢ usado parcialmente, enquanto naquele, em todo o rema. A resposta de
Tina na Cena 17 sugere que entendeu a pergunta, porém demonstrou nao ser capaz de
responder seu email em inglés. Dessa maneira, Tina sinalizou para o professor sua limitagao
na lingua-alvo usando sua lingua para responder a pergunta. Como respondeu a pergunta
imediatamente, penso que procurou imprimir ritmo a interagdo, ja que sabia que estender o
tempo de siléncio era estratégia discursiva despreferivel, pois prejudicaria a interacdo. Na
Cena 17, Tina deliberadamente ignorou o papel de “candidata ao emprego” previamente
acordado para fechar o par pergunta-resposta da entrevista. Outro fator que parece justificar a
atracdo do uso da lingua portuguesa na fala da participante ¢ que ambos o professor e a
interactante sao falantes nativos da mesma lingua. Por conta disso, parece que Tina sentiu-se
autorizada a infringir o papel discursivo a ela designado, ja que seu parceiro interacional, o
professor, a entenderia, e isso promoveria o fechamento do par pergunta-resposta ainda que de
forma despreferivel.

Como a resposta de Tina ndo satisfez as condigdes discursivas estipuladas para a
avaliacdo, a expressao teve seu grau de inteligibilidade classificado como baixo, indicando
que ndo foi recuperada. O professor, por sua vez, ainda a estimulou a usar alguma estratégia
de reparo por meio das perguntas And in English? What's your email?, porém sem sucesso.
Dessa forma, o professor reafirmou seu papel de avaliador automaticamente lembrando Tina

do papel que lhe cabia no referido contexto interacional.

T: Thank you. What’s your email, Tina?

Tina: — tina ponto alves doze arroba hotmail ponto com.
T: And in English? What’s your email?

Tina: ((balanga a cabega para o lado e para o outro)) (4.0)

T: tina Tdot

Tina:  (4.0) ((balanga a cabeca de um lado para o outro))

Cena 17: Av; — Inclusdo total da lingua mae no rema
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Os exemplares de ILMpor¢ ocorreram em: My email is [email] e I can speak
[language], em que as palavras dentro dos colchetes, ou seja, os remas, foram articuladas em
portugués e as expressoes fora dos colchetes (temas) ou se conservaram ou sofreram outras
variedades de adaptacdo, como apagamento ¢ pronuncia desviante, como veremos na se¢ao
4.3.7 desse capitulo, dedicado as categorias mistas. Constatei ocorréncias de ILMp,r¢ nas
trés avaliagdes, em 3 exemplares na Av; e Avs, e em 4 exemplares na Av,, fazendo desse tipo
de ILM um fendmeno com alto grau de prototipicidade.

Ja TLMuy;pe¢ OcCoOrreu apenas na expressido My email is [email], em que o rema foi
parcialmente articulado em portugués e o tema passou por processo de apagamento.
Constatei ocorréncias de ILMuy,o¢ €m apenas 1 exemplar na Av, e Av;s, fazendo dessa
variedade um fendmeno com baixo grau de prototipicidade. Tal fato aponta a ILM e« como
estratégia mais preferivel do que a ILMy0re. A inteligibilidade pode explicar tal preferéncia.

ILM,,g € a inclusdo da lingua mie no nivel pragmatico da elocugdo. Ela ndo afeta a
estrutura léxico-gramatical das expressoes esperadas como resposta. Quando hé interferéncia
na sintaxe da expressdo, isso significa que a ILM estd inserida em uma categoria mista
envolvendo apagamento, na maioria dos casos, ou pronuncia desviante. Sendo assim, a
adaptagdo por ILMp, ., manifestou-se como pensamento em voz alta quando a aprendiz
objetivava recuperar determinada expressao ou sinalizar que a mesma continuaria, como na
Cena 18. Nos exemplos, tanto Paula quanto Jane utilizaram preenchimentos discursivos
equivalentes (°chové® e >°como eu vou explicar°<) no meio da expressao para recuperar o
rema; e articularam-nos em voz baixa. Jane imprimiu ritmo rapido a fala, sugerindo que
conhecia as regras interacionais pré-estabelecidas para a avaliacdo, bem como o fato de que
devia imprimir ritmo ao discurso evitando prolongar o tempo de siléncio para além do que ela
ja havia feito. Dessa forma, ela conseguiu ganhar mais tempo para recuperar a expressao e
fechar o par pergunta-resposta de forma satisfatéria do ponto de vista linguistico.

As inclusdes destacadas na Cena 18, apesar de infringirem algumas regras
pragmaticas, ndo causaram prejuizo a inteligibilidade. A elocugdo de Paula conservou alto
grau de inteligibilidade enquanto a de Jane, grau parcial.

Os casos de ILMprag ocorreram em: I am proficient in [skill] e My telephone number
is [n], em que as inclusdes de lingua mae ocorreram antes ou depois da expressao e entre o
tema e o rema. Constatei ocorréncias de ILMrag na Av; € Avs, em 3 exemplares na Av; e
em | exemplar na Av,, fazendo desse tipo de inclusdo da lingua mae um fendmeno mais

proximo do centro prototipico.
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T: Thank you. And what are your computer skills?

Paula: — I’m [profici_proficient] i::n (.) °chové® ((utilizando os
dedos da mao esquerda para enumerar)) Photoshop, Page
Maker, ((aponta a mao direita para T e a abana)) ess_esse
negocio ai.

T: °uhum® eh wha_what are your computer skills?
Jane:  — I:: (5.0) >°como eu vou explicar°<=

=Word, Excel, Power Point,
T: Ok. Thank you.

Cena 18: Av; — Inclusdo pragmatica

Houve ainda varia¢des na estratégia de uso da lingua mie. A ILM pragiiport CONSiste na
combinag¢do da inclusdo do portugués no nivel pragmatico juntamente com a inclusdo no nivel
léxico-gramatical da expressao. Como mostra a Cena 19, a interactante manifestou seu
pensamento em voz alta articulando parte do rema da expressao em portugués. Tal producao
foi classificada como de baixo grau de inteligibilidade, pois o uso da lingua mae tornou a
elocu¢do ininteligivel para um interlocutor nativo. Na mesma cena, Mara usa a ILM pragiiport
consciente de que tal adaptacdo seria uma estratégia despreferivel. O uso de °ah vai®
antecipou que a aprendiz lancaria mao de estratégia despreferivel para fechar o par pergunta-

resposta, porém foi a Uinica op¢ao que lhe restou para dar continuidade a interacdo, ja que nao

dispunha de conhecimento na lingua-alvo para fazé-lo.

T: ((move a cabega de cima para baixo)) Thank you. Erm::
what’s your email, Mara?

Mara: My (2.0) email mara unde[r]line barbosa (8.0) ((bate os
labios ensaiando a proxima fala, balangando a cadeira de um
lado para o outro)) —°ah vai® arroba ((balanca a cabeca de
um lado para o outro)) yahoo ponto com ponto bé erre.
((fecha os olhos sorrindo e abaixa a cabega))

Cena 19: Av; — Inclusdo pragmatica com inclusdo parcial do portugués no rema

E importante ressaltar que a ILMpragyport V€io acompanhada de algumas estratégias
nao verbais que caracterizaram a consciéncia de Mara sobre as regras do discurso subjacentes
ao evento. Mara fez uma pausa no meio da elocugdo para recuperar o restante do email,
depois mexeu com os labios e balangou a cabeca sinalizando que ndo conseguiria finalizar a
sua ideia. Esse processo durou 8 segundos, o que, em se tratando de produgdo linguistica
online, representou uma longa pausa no discurso, sinalizando provavel alto custo de

processamento. Mara desistiu de tentar recuperar at e dot e prenunciou que iria abdicar de seu
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papel discursivo de “candidata ao emprego” e retomaria sua identidade de falante do

portugués por meio da expressao °ah vai® articulada em tom mais baixo.

4.3.3.1 A inclusao de lingua mae como categoria radial

Com base nos dados apresentados podemos discutir as inclusdes mais € menos
prototipicas de acordo com o niumero de exemplares, a inteligibilidade e as circunstancias
comunicativas que os propiciaram. Para tal integrei aspectos discursivos, sintaticos,
semanticos, pragmaticos, cognitivos e fonoldgicos a analise. A Figura 11 representa, na forma
de uma categoria radial, os tipos de inclusdo de lingua mée encontradas no corpus, de acordo
com niveis de prototipicidade. Podemos entdo observar as adaptacdes mais € menos centrais
no sistema de uso da produgdo oral das seis aprendizes iniciantes em inglés como lingua
adicional.

O sistema de uso do inglés das participantes tendeu a atrair para o centro prototipico as
inclusdes singulares: ILMpo¢ ou ILMprag. ILMyo¢ foi o fenomeno adaptativo mais
prototipico com 10 ocorréncias, constituindo a estratégia mais preferivel das participantes. A
inclusdo ILMj,g, concentrada na primeira camada radial, mostrou-se uma adaptagdo menos
preferivel, com 6 ocorréncias. A diferenca entre essa categoria adaptativa € 0 ILMpert, que
ocupa o centro prototipico da ILM na produgdo oral das aprendizes, sugere que as aprendizes
preferiram fazer a interagdo avancar, mesmo que isso lhes custasse fechar o par pergunta-
resposta de forma despreferivel. Consequentemente, colocaram como fundo os aspectos
sociopragmaticos da interagdo. Isso ¢ compreensivel, visto que a produgdo oral das
participantes estava sendo avaliada. No entanto, acredito que a pratica pedagogica para o
ensino-aprendizagem de linguas adicionais deve promover a discussdo sobre e oportunizar o
treinamento de estratégias discursivas para desenvolver a capacidade de usar a lingua mae

como fundo e a lingua-alvo como figura em eventos comunicacionais.

ILMy,port
ILMprag‘/zport por

ILMpag
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Figura 11: Inclusdo de lingua mae na produgao oral de iniciantes como categoria radial

4.3.3.2 Trajetodria das inclusodes e o desenvolvimento da produgao oral

A Figura 12 mostra, no sentido vertical, o conjunto de inclusdes de lingua mae que
ocorreram a cada avaliacdo e, no sentido horizontal, a trajetéria de cada tipo. As setas
identificam o tipo de trajetdria entre uma avaliagdo e outra, e as regioes hachuradas sinalizam
que ndo houve ocorréncia de uma dada variedade de inclusdo. Em sobrescrito aparecem os
numeros de ocorréncias de cada variedade de inclusdo, o que me permitiu comparar as
ocorréncias entre as avaliacdes e analisa-las ao longo do tempo. A Figura 12 permite-nos
também refletir sobre a relacdo entre o uso da lingua mae no apoio ao discurso e ao
desenvolvimento da expressdao oral em inglés nesse grupo de aprendizes. Como essas
trajetorias se relacionaram com o desenvolvimento da pratica oral das participantes ao longo
de 28 horas?

De forma ampla, as trajetérias mostram que o sistema de uso do inglés conservou 3
tipos de ILM de variedades diferentes, em cada avaliagdo. Dessas variedades, apenas ILM or¢
conservou-se nas trés avaliagdes. ILM pragysport cOnservou-se até a Avy; ILMuper¢ €mergiu na
Av; e manteve-se no sistema até Avz; e ILMp.ag emergiu na Avy, ndo se conservou na Avs,
mas reemergiu na Avs. Na transi¢@o entre as fases adaptativas, podemos também observar na

Figura 12 as bifurcacdes e jungdes que apontam para os processos adaptativos da ILM.

<10h> Avaliacdo 1 <10h> Avaliagdo 2 <8h> Avaliagdo 3

TLMpragviport <22 ) TLMpraguport o= _ 5 I
TLM e R T y TL Mg 20O TLM, " Oc0rrénciss
”HHHHHH ILMI/’portl ocorr.éncia ILM'/zportl ocorréncia

ILMprag4 Ocorré_"fiis _____ > |||||||||||||| ________ 3 ILMprag 2 ocorréncias
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Legenda
—» conservou
----- -» nao conservou

----- > reemergiu

reorganizou

[T nao ocorreu

Figura 12: Trajetéria das Inclusdes de Lingua Mae de Avl a Av3

Na Av,, i.e., ap6s 20 horas, os exemplares emergiram em decorréncia dos processos
de bifuracdo e juncao de todas as variedades de ILM da Av,, fazendo emergir as seguintes
variedades adaptativas: ILMragyiport, ILMpore € ILMuspere. Todas as que envolveram a
inclusdo do portugués foram classificadas como de baixo grau de inteligibilidade, pois
comprometem a comunicagdo. Em contrapartida, as variedades que compreendiam somente
inclusdes pragmaticas tiveram seus graus de inteligibilidade classificados como alto ou
parcial, j4 que ndo interferiram na sintaxe das elocu¢des, tornando-as mais propensas ao
entendimento. Contudo, vale salientar que fatores discursivos como longas pausas na fala,
pensamento em voz alta, dentre outros podem prejudicar a comunicagao, provocando maior
custo de processamento por parte dos interlocutores.

Na Avj;, as variedades de ILM reorganizaram-se mais uma vez por meio de
bifurcagdes e jungdes para fazer emergir ILMpore, ILMY2port € ILMprag. Apesar de a ILM port
ter se conservado ao longo de 28 horas, ela também serviu de ponto de juncdo e bifurcagdo da
Av, para a Avz. ILM, bifurcou-se na Av, para formar ILMy,pe¢ na Avsz, ao passo que
emergiu na Avs como ponto de juncdo entre ILMuypore € ILMpragyport Na Av,. Tal fato
corrobora a mutua causalidade dos sistemas complexos (LARSEN-FREEMAN, 2008;
HOLLENSTEIN, 2012) e o ensino-aprendizagem de linguas adicionais como um desses
sistemas. O mesmo processo de bifurcagdo e jungdo ocorre nas demais variedades adaptativas.

No contexto de ensino aprendizagem de linguas adicionais, € inevitavel que o
aprendiz, especialmente o de proficiéncia inicial, use a sua lingua para ancorar o discurso e/ou
compensar a auséncia de algum item lexical na lingua-alvo. Isso vai ao encontro de estudos
que apontam a lingua mae como filtro (positivo ou negativo) para aprendizagem (LAUFER &
GIRSAI 2008; LIGHTBOWN, 2000), e parecem ser evidéncias de alto grau de ansiedade
(AHMADIAN, 2012). Conforme o tempo de contato com a lingua inglesa, as participantes
comecaram a perceber a ILM como estratégia discursiva despreferivel, j4 que o contexto

comunicativo em que se encontravam era o da avaliacdo oral. Portanto, parece-me que a
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avaliagdo criou a necessidade de suprimir o uso do portugués para tornar o discurso elegivel a
“uma boa nota”.

Independentemente de afetar negativa ou positivamente o desenvolvimento da
expressdo oral das aprendizes, o efeito da avaliacio na produgdo oral pode ser uma
justificativa plausivel para a saida de ILMpragypore dO sistema na Avs, tendo em vista que a
envolve interferéncias tanto nos aspectos pragmaticos quanto sintaticos, prejudicando a
comunicacao.

Além disso, a ILMper¢ € a ILMrag seguiram diferentes trajetorias. Enquanto ILM por
manteve-se estavel no sistema, ILM .4 N30 se conservou na Av, e reemergiu na Avs. Sendo
assim, ILMpe¢ foi a estratégia discursiva mais prototipica e ILMpag velo na sequéncia.
Penso que isso sucedeu-se porque a inclusao direta da lingua mae na expressao € um recurso
imediato para a aprendiz comunicar-se em uma outra lingua, especialmente quando nao
desenvolveu outras estratégias discursivas. Conforme o seu desenvolvimento ao longo do
tempo, a aprendiz passou a dispor de outros recursos, como a ILMprg, que, por ser mais
instavel, passou por processos de jun¢do e formou ILMpragyport Na Avy, bifurcando-se para
tornar a emergir na Avsz como ILMpe, ILMypere € ILMprag. O esforco do sistema para
conservar a ILMore € ILM g como variedades centrais parece tornar explicito mais uma vez
que o desenvolvimento de uma lingua adicional, como o inglés, deve integrar conhecimento
linguistico e pragmatico, e conservar a inteligibilidade. Sendo assim, a pratica pedagdgica
deve propiciar oportunidades de uso juntamente com reflexdes sobre a dinamica social de
eventos conversacionais. Tais reflexdes podem favorecer que o conhecimento das regras do
discurso venha a ocupar o fundo no futuro, fazendo com que o aprendiz desenvolva-se como

falante da lingua-alvo.

4.3.4 Substituicdo (SU)

A substituicdo (doravante SU) faz parte do rol das adaptagdes menos preferiveis do
grupo, pois manifestou-se apenas 7 vezes, isoladamente e/ou em conjunto com outras
adaptacdes. O Quadro 9 mostra-nos as variedades de SU, na primeira coluna; as respectivas
elocugdes nas quais ocorrem, na segunda coluna; a frequéncia de uso de cada expressdo na
terceira; e os respectivos valores comunicativos na quarta, por avaliagao.

Em termos de frequéncia, todas as elocugdes ocorreram apenas uma vez, 0 que sugere

alto grau de instabilidade. Apesar disso, 4 variedades de SU tiveram seus graus de
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inteligibilidade classificados como parciais, 3 baixos e 1 alto, indicando que a maior parte dos

processos de SU ndo trouxe prejuizos a comunicagao.

SUBSTITUICAO
Variedades de ] Ao Grau de
Substituicio Avl1: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
SUv.aux | = Iam speak [language] 1 parcial
SUv.lig/adj/prep | = 1can [skill: Power Point] 1 parc. ou baixo
[intr.port]
= [ can [activity: *secretary] 1 baixo
[intr.port]
Variedades de ] Ao Grau de
Substituicio Av2: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
SUtema | = My /interes/ ¢ [activity] 1 parcial
Variedades de ] Ao Grau de
Substituicio Av3: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
SUrema | = My telephone number, sorry I 1 parcial
don’t have ¢
= [ am proficient ¢ student 1 baixo
SUtema | * My interest is [activity] 1 alto

Quadro 9: Sistema de uso por substitui¢do

A substituicdo ¢ um fendmeno que implica permutacdo de um fragmento de
expressao por outro, muitas vezes para compensar falhas na recuperagao de parte da elocugao
ou mesmo para aproximar uma determinada estrutura elocucional da forma empregada na
lingua mae. Este ultimo ¢ o caso da substituicdo de tema (doravante SUtema). SUtema OCOITE
quando a interactante substitui o tema da expressdao por outro equivalente. No sistema de uso
em questdo, a SUema resultou na nominalizagdo do adjetivo inferested, consequentemente
forcando a substituicdo do pronome [ pelo adjetivo possessivo correspondente My, além da
supressao da preposicdo in. Dessa forma, o tema do modelo / am interested in [activity]
adaptou-se para My interest is [activity]. Tina foi quem langou mao dessa estratégia, como
ilustra a Cena 20. Na cena, a expressao agregou diferentes processos adaptativos como a
prontncia desviante, na Av,. Na Avs, passou a ser adaptada somente por SU¢ema,
apresentando uma estrutura sintatica livre de interferéncias na estrutura. A despeito dessas
adaptagdes, SU¢ema conservou uma inteligibilidade parcial da expressao na Av,, e total na
Avs, ja que a estrutura sintatica estava completa.

A Cena 20 mostra-nos também as pistas discursivas sinalizadas por Tina. Na Av,,

levou 4 segundos para substituir /’m interested in por My [interes] ¢, 3 para articular o rema,
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e mais 7 para dar o turno ao professor. Tal fato ndo se repetiu na Avj, sugerindo que a
aprendiz desenvolveu competéncia linguistico-pragmatica, ja que a recuperou completamente

e levou menos tempo para articula-la.

T: I’m Leslié Mulico, and this is my assistant, Paula, ok?
((aponta para Paula com a mao esquerda, mexe na franja
com a mesma mao)) hh a::hm can you tell me a little
about yourself? ((aponta discretamente para Tina com a
mao esquerda))

Tina:  ((com o cotovelo direito apoiado na mesa, mao direita
encostada no maxilar)) I am Tina?

T: ((balanga a cabega para cima e para baixo))

Tina: Iam Tina, I [larv] Volta Redonda, (4.0) tsc ((olha para um
ponto imaginario a sua frente)) — my in_inter|[es] ((projeta
o antebrago direito para frente e entreabre os dedos))

T: °Hmm°

Tina:  (3.0) ((girando a mao direita entreaberta para frente))

— dance, Tsports, (7.0) ((coloca o dedo indicador na boca e
fica pensando, olhando para cima e depois para baixo))

T: ((sorrindo, girando a mao direita para frente, palma para
cima)) hmm, where do you live, your professional skills,
yo::ur a::hm interests, ((coca a nuca com os dedos da mao
direita))

Tina:  ((olhando para cima com o maxilar apoiado na méo direita
fechada, cotovelo sobre a mesa)) I am Tina, —my
intere[s::t] (1.0) is ((projeta o antebrago direito para frente,
girando a méo para frente)) dancing, st[u::]ding, (3.0)
English,

Cena 20: Av, e Av; — Substitui¢do de tema

O exemplar de SU(ema Ocorreu na expressao I am interested in [activity], em que a
expressao fora dos colchetes (tema) foi substituida por uma versdo nominalizada, e o rema foi
conservado, j4 que ¢ a figura do discurso. A variedade ocorreu na Av, e na Avj, com 1
exemplar em cada e grau crescente de inteligibilidade, corroborando a ideia de que o aprendiz
de linguas adicionais precisa de experiéncia com a lingua-alvo ao longo do tempo para
desenvolvé-la. Isso sugere que tal estratégia pode estar mais presente na fala de aprendizes
com maiores niveis de proficiéncia.

Outra variedade presente na pratica oral das aprendizes foi a substituicio de rema
(doravante SUyema). A SU,ema consiste na substituicdo dos elementos mais salientes, ou seja,
dos que desempenham papel de figura da elocucdo, como ilustra a Cena 21. Na cena, Helena
trouxe como informacao temadtica (figura) o fato de ndo possuir telefone, e para tal agregou o

tema My telephone number is com a expressao Sorry, I don’t have ¢, transformando-a em
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novo rema. Esse fenomeno demonstra que Helena comegou a ser capaz de reunir dois
fragmentos significativos em uma mesma expressdo para cumprir seu proposito
comunicacional. Isso porque My telephone number is [n°] e Sorry, I don’t have it foram
construgdes ensinadas e trabalhadas separadamente durante as aulas.

A aprendiz omitiu o verbo de liga¢do is, o que ndo impediu a comunicagdo, mas
provocou prejuizos a sintaxe da expressdo. Por isso, o grau de inteligibilidade foi classificado
como parcial. Por outro lado, a SU,.ma que ocorreu na expressao I am proficient in [skill] foi
classificada como de baixo grau de inteligibilidade, pois substituiu o rema relacionado a
habilidades computacionais (Word, Excel, Powerpoint, etc.) pelo de ocupacdes (student),
como mostra a Cena 21. Dessa forma, a SU,ema pode apontar para a evolugdo ou para

instabilidade da competéncia narrativa em um determinado espaco de tempo.

T: I’m ok. Ahm, well, I’m Leslié¢ Mulico, ((Helena balanga a
cabeca afirmativamente)) you know that, and this is my
assistant ((aponta rapidamente para Jane)) Jane, da Silva.
Can you tell me a little ((aponta para Helena rapidamente))
about yourself?

Helena: (4.0) My name is Helena, (1.0) eh:: (4.0) ((passa a mao
esquerda na cabega e olha para sua diagonal superior
direita)) I, I I[i]v[e] ((coloca sua mio esquerda em cima da
mesa)) Pinheiral .hh (3.0) my (1.0) my [mabili] (5.0)

— my telephone number (2.0) ((cocando a cabega com a
mao direita apoiando seu cotovelo na mesa)) sorry I don’t
have, [1m] interested eh:: (5.0) ((passa a mao direita na
testa e coca o0 olho com o dedo anular)) instere- interested
(1.0) in power point (1.0) eh:: (7.0) —I am proficient
student, ((balanga cabega de um lado para o outro marcando
término da fala)) °So6°.

Cena 21: Av; — Substituicao de rema

Houve também substituicdes envolvendo os fragmentos am proficient in, am
interested in e o auxiliar can. Esse fendmeno marcou o surgimento da variedade substitui¢io
de verbo de ligacdo, adjetivo e preposicio (doravante SUy.igadjprep). Trata-se da
coadaptagdo entre as expressoes I am proficient in [skill] e I can speak [language], de sentido
equivalente e entre I am interested in e I can speak [language]. No primeiro caso a aprendiz
substituiu o termo am proficient in pelo auxiliar can, resultando em [ can [skill: Power
Point]. Apesar de resultar em uma expressao sem o verbo principal, a inteligibilidade se
conservou, pois o campo semantico de can foi suficiente para o interlocutor perceber que o
falante referia-se a suas habilidades computacionais, fechando o par pergunta-resposta de

forma a afetar a inteligibilidade parcialmente. No segundo caso, a interactante substituiu o
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termo am interested in pelo auxiliar can, resultando em [ can [activity: *secretary]. Tal
adaptacdo comprometeu a comunicacdo, ja que a combinacdo entre can € secretary nao
permitiu o fechamento do par pergunta-resposta de forma satisfatoria, pois a elocugdo tornou-
se incoerente.

A Cena 22 exemplifica a SUy.jig/adjprep- Helena demonstrou precisar de suporte extra
do professor, primeiramente para entender as perguntas e, posteriormente, para respondé-las.
Para tal, o professor recorreu a diversas estratégias: parafraseou as perguntas, sinalizou com a
cabeca, repetiu, enunciou palavras-chave (Word e Power Point) com entoacdo ascendente
para sugerir exemplos de resposta preferiveis e pronunciou enfaticamente uma palavra da
pergunta (e.g. like e personal) que forneceu pista contextual para uma resposta aceitavel.
Quando o professor perguntou sobre seus interesses pessoais (What are your personal
interests?), Helena ja havia sido exposta a varios modelos de uso pelo professor que poderiam
ajuda-la. Isso parece ter motivado o uso indiscriminado do verbo auxiliar nas suas falas
subsequentes. Portanto, um dos usos deu certo; o outro, nao.

Quando Helena proferiu I can secretary? so, sinalizou que nao sabia estruturar
sintaticamente a resposta, mesmo tendo entendido a pergunta. Com isso, substituiu o tema /
am interested in pelo auxiliar equivalente. Na elocugdo que segue (I can ¢ [skill: Power
Point]), o professor tornou a ajuda-la enunciando as palavras-chave da resposta com entoagao
ascendente. Ela poderia simplesmente ter repetido essas palavras em tom descendente, mas
repetiu o tema da pergunta, apagando o verbo principal e utilizando can para substituir am
proficient in, resultando na expressao I can ¢ Power Point. A aprendiz parece ter
conceptualizado a func¢do de can como semelhante a de be proficient in. O uso indiscriminado
do modal, no entanto, enfraquece essa interpretacio. E mais provavel que a aprendiz tenha

memorizado as expressdes sem levar em consideragdo o sentido € o contexto.



T:

T:

T:

T:

T:

T:

T.

T:

T:

T:

T:

T:

Helena:

Helena:

Helena:

Helena:

Helena:
Helena:
H.elena:
Helena:

Helena:
Helena:

Helena:

Helena:

What languages can you speak?
(2.0) hh (4.0) Eu nao sei responder isso ndo. Mas eu sei
que, eu sei que que significa.
Can you s[peak_ can you speak English?]
[E. Sei falar, né?]
((balanga a cabega para cima e para baixo)) E. Can you
speak English? (2.0) Can you speak English? (2.0) Can
you speak Portuguese?
E.
What languages can you speak?
(2.0) I(.) can (2.0) Portugués num é?, que responde?

((balanga a cabega para cima e para baixo e olha para o
script)) Thank you. Ahm, what are your personal
interests?

(3.0) repete pra mim, professor.

Aham. What are your personal interests?

(4.0) ((siléncio))

Do you like, television?

(3.0) O que eu sei fazer de melhor?

<What are your> personal <interests?>

((estala os dedos)) Meus interesses. (1.0) Meus interesses?
((balanga a cabega para cima e para baixo discretamente))
— (2.0) I can (6.0) ((com a méo esquerda na cabeca e depois
na testa)) secretary? (2.0) sé.

Thank you. What are your computer skills?

(2.0) ((risos, depois coloca as duas maos no rosto)) repete
pra mim professor.

What are your computer skills?

(2.0) ((balanga a cabega de um lado para o outro))

Word? Power Point? °What are your computer skills?°
— I can (1.0) ((cogando o olho direito com as maos
entrelacadas e os cotovelos apoiados na mesa)) Power Point,
nao sei o resto.

Cena 22: Av; — Substitui¢ao de verbo de ligagdo, adjetivo e preposicao
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O modal can também foi substituido por am, constituindo casos de substituicao de

verbo auxiliar (doravante SUy ,ux). Em I am speak [language], podemos observar um deles

na Cena 23. Diferentemente de Helena, Jane fechou o par pergunta-resposta prontamente,

demonstrando compreensao da pergunta. Todavia, usou o verbo de ligagdo am ao invés do

auxiliar can, tornando a expressao parcialmente inteligivel, devido a interferéncia na estrutura

sintatica.

T:
Jane:

Thank you. And what languages can you speak?
— I’m speak [Portuguese].

Cena 23: Av; — Substitui¢ao de verbo auxiliar
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Casos de SUyaux © SUyligagjprep Ocorreram entre as expressdes: I can speak
[language] e I am proficient in [skill], na Avl. Essas variedades de substitui¢do nao
tornaram a ocorrer ao longo das 28 horas. Tal fato, aliado a baixa frequéncia de substitui¢coes
no sistema, sugere que as aprendizes tenderam a langar mao de outras estratégias adaptativas
para ancorar seu discurso, tais como a reproducao dos modelos de linguagem oferecidos pelo
professor e consolidados no uso em sala de aula, bem como o apagamento, como vimos na

secao 4.3.1.

4.3.4.1 A substituicdo como categoria radial

A Figura 13 representa, na forma de uma categoria radial, as variedades de
substituicio encontradas no corpus, de acordo com niveis de prototipicidade, ilustrando as
adaptagdes de maior e menor representatividade no sistema de uso da producdo oral das seis
aprendizes iniciantes.

Como hé pouca diferenca entre as variedades de substituicdo, qualquer uma delas
poderia se constituir estratégia discursiva prototipica, visto que apenas 0 SUyema € um
exemplar de SUy jig/adjiprep Implicaram prejuizos a inteligibilidade. Todavia, vale lembrar que
SU ema, por exemplo, também marcou a emergéncia de sintaxe complexa com a elocucdo My
telephone number, sorry I don’t have ¢ articulada pela mesma Helena na Cena 21. A
instabilidade das variedades de substituicdo parece coadunar-se com o fato de essa categoria
adaptativa ser uma das menos preferiveis, estando na sexta camada radial do sistema de uso

das aprendizes.

SUv.aux
SUtema SUv.lig/adj/prep

SUrema

Figura 13: Substitui¢do na producado oral de iniciantes como categoria radial
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4.3.4.2 Trajetodria das substituicdes e o desenvolvimento da produgdo oral

No sentido vertical, a Figura 14 mostra o conjunto de substitui¢cées que ocorreram em
cada avaliacdo; no sentido horizontal, a trajetoria de cada tipo de substituicdo; as setas
identificam o tipo de trajetoria entre uma avaliacdo e outra e as regides hachuradas sinalizam
que nao houve ocorréncia de um dado tipo de substituicdo. Em sobrescrito aparece o nimero
de ocorréncias de cada tipo de substituicao.

As trajetorias das substituicdées indicam que, a exce¢do de SU¢ema, nenhuma se
conservou de uma avaliagdo para outra. SUy.aux € SUy.ligiagjiprep OCOIrTEram apenas na Avl;
SU¢ema €mergiu na Av, e conservou-se até a Avs, € SU,ema Ocorreu apenas na Avs. Nenhuma

variedade de SU ocorreu mais de duas vezes ao longo de 28 horas de contato com a lingua.

<10h> Avaliacdo 1 <10h> Avaliagado 2 <8h> Avaliagdo 3

ocorrine

SUyaaue 252 AT JAEATIA
ocorrincl

SUvaigiadiiprep -~ - - -~ (I JAEATIA

IUHHATCEY SU(ema' "2 SUpegg! O enci2

2 ocorréncias
AR (T SUrema

Legenda
—» conservou

----- -» nao conservou

----- > reemergiu

reorganizou

[T nao ocorreu

Figura 14: Trajetéria das Substitui¢des de Avl a Av3

A trajetoria da SU leva-me a supor que ela se manifestaria mais frequentemente em
alunos com maior nivel de proficiéncia, como mencionei na se¢ao 4.3.4. Os dados mostram
que houve conservacdo de apenas uma subcategoria adaptativa (SU¢ema), mesmo assim
somente a partir de 20 horas de contato com a lingua e com frequéncia baixa (1 ocorréncia).
Tendo em vista as expressdes que passaram por esse processo no banco de dados, ha trés
possiveis desdobramentos.

O primeiro baseia-se na interpretacdo de que a aprendiz conhecia duas (ou mais)

formas de dizer a mesma coisa e optou por uma delas. Penso que isso pode ter ocorrido no
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caso de My interest is [activity] (Cena 20) e My telephone number, sorry I don’t have ¢ (Cena
21). Na Cena 20, Tina demonstrou ter conseguido nominalizar o tema da expressao apos 28
horas. Também demonstrou que percebeu o padrao entre as elocugdes usadas em sala, ja que
trés delas estruturam-se como My X is Y: My name is [name], My phone number is [n°] ¢ My
email is [email]. Portanto, parece ter substituido o tema de I am interested in [activity] para
aproximar a expressdo do padrdo My X is Y, o que, alids, também corresponde a estrutura
sintatica do portugués (SVO). Ja Helena, na Cena 21, ao fazer a substitui¢cao do rema /n“/ por
sorry I don’t have ¢, parece ter percebido que ambos os fragmentos ocupam o mesmo espaco
contextual na expressdo My telephone number is [n°]. Além disso, Helena realmente nao
possuia telefone fixo, fazendo com que sua elocug¢do na Cena 21 ganhasse status de verdade e
gerasse um propiciamento para a comunicagao. Dessa forma, a expressao como reflexo de sua
realidade, a necessidade comunicativa, o conhecimento das formas de comunicar o nimero de
telefone e o tempo de contato com a lingua inglesa confluiram para a emergéncia de My
telephone number, sorry I don’t have ¢ na fala da aprendiz.

O segundo desdobramento sugere que a falante sabia qual expressao usar para cumprir
0 proposito comunicativo, mas esqueceu parte dela, recorrendo a fragmentos de outra
expressao que julgou coerente. Acredito que esse tenha sido o caso de I am speak [language]
produzido por Jane na Av; (Cena 23). A aprendiz demonstrou ter compreendido a pergunta,
mas ndo recuperou o verbo auxiliar can. Ao substituir can por am, demonstrou perceber que
precisaria ocupar o espaco entre o sujeito / e o verbo speak, € que esse espaco deveria ser
preenchido por um verbo auxiliar. Podemos também pensar que Jane fez uma aproximacao
entre as pronuncias de can e am abrindo mao da interrup¢do de /k/ no som de can. Essa
interpretacdo, entretanto, ndo me parece plausivel, ja que Jane pronunciou a forma contraida
I’m, ndo havendo estrutura semelhante no caso de / can.

E o terceiro supde que a aprendiz conhecia a palavra-chave da expressao, mas ndo a
recuperou integralmente, levando-a a compensar com um fragmento aleatorio, ja que a
interagdo oral demandou reacdo verbal a pergunta. Pode ter sido o caso de I am proficient ¢
student e I can [skill] [intr.port.], ambas produzidas por Helena (Cenas 21 e 22). Em [ can
[skill] [intr.port.], ap6s 10 horas de aula, Helena usou can para substituir am proficient in
como apoio para os fragmentos ndo recuperados. Dessa forma, parece demonstrar que
entendeu a pergunta. O mesmo ocorreu apds 28 horas de aula com I am proficient ¢ student
(Cena 21). Helena substitui o rema para fechar sua elocugdo, atendendo as demandas
comunicativas da interacao oral. Porém esse rema ¢ uma opg¢ao despreferivel, ja que a

expressdo [ am proficient in requer, no dominio ENTREVISTA DE EMPREGO, um complemento
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referente a habilidades. Isso sugere que a Helena simplesmente memorizou as expressdes sem
se preocupar com seus significados e contextos de uso.

Esses desdobramentos permite-nos sugerir que a substituicdo pode a ser uma
estratégia mais presente na pratica oral de alunos com maior nivel de proficiéncia. Em ultima
andlise, substituir significa optar por representar o pensamento de uma forma no lugar de
outra, o que requer do aprendiz de linguas adicionais tempo de exposicdo, consciéncia do
contexto e dos pares envolvidos na comunicagao, competéncia comunicativa para formar seu
repertorio  1éxico-gramatical-pragmatico-fonolégico e desenvolver suas habilidades

discursivas.

4.3.5 Inclusio (INC)

A inclusido (doravante INC) pouco se manifestou no sistema de uso das participantes.
Quando ocorreu, foi sempre em conjunto com o apagamento. O Quadro 10 ilustra as
variedades de INC na primeira coluna e as elocugdes nas quais as INCs ocorreram na
segunda. Na terceira coluna, encontra-se a frequéncia de uso de cada expressdo; € na quarta,
os respectivos graus de inteligibilidade.

Adaptagoes de INC ocorreram 1 vez, exceto I am live ¢ [place] que ocorreu 2 vezes
na Av;. Contudo, todos os graus de inteligibilidade dos exemplares foram classificados como

parciais, pois houve interferéncia na sintaxe sem prejuizo da comunicagao.

INCLUSAO

Variedades de . AT Grau de
Inclusiio Avl: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
INCv.ig | = Tamlive ¢ [place] 2 parcial

Variedades de . P Grau de
Inclusiio Av2: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
INCv.lig | = Tamlive ¢ [place] 1 parcial
INCprag [ = What phone number? ¢ ¢ ¢ ¢ [n°] 1 parcial

Variedades de . Ay Grau de
Inclusiio Av3: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
INCpron | = Imy live ¢ [place] 1 parcial

Quadro 10: Sistema de uso por inclusio
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Isso pode ter ocorrido devido a maior exposicao a casos de / am do que a de [ seguido
dos demais verbos no presente simples, o que parece ter ocorrido com a inclusdo de verbo de
ligacdo (doravante INC,g), conforme mostra a Cena 24. INC,,ig consiste na inclusdo do
verbo de ligacdo am na expressao / live in [place] entre o sujeito e o verbo, resultando em /
am live ¢ place.

Uma outra possibilidade ¢ pensar que, no nivel sintatico, Jane conceptualizou / e am
como elementos indissociaveis (chunk), ja que usou a forma contraida /’m. Tal fato também
coaduna-se com a maior exposicao a I'm do que [ live, ja que relatou no questionario
sociocultural que era constantemente exposta ao verbo fo be na escola onde estudava. Esses
fatores conjugados talvez possam nos ajudar a compreender porque iniciantes, como a Jane,
tendem a incluir o am apdés o pronome / em elocugdes envolvendo habitos ou agdes

repetitivas.

T: And where do you live, Jane?
Jane: —A::hm, ’m live Pinheiral.

Jane: E::hm I am secretary, —I’m live Pinheiral, e:hrm I
[interested] in [internet], ’m proficient in > Word, Excel,
Power Point < (.) °mais o qué® (3.0) I can speak
[Portuguese].

T: °Uhum?® ok, thank you. eh an_an_and what’s your
Temail, |Jane?

Cena 24: Av, e Av; (respectivamente) — Inclusdo de verbo de ligacao

A inclusio de pronome (doravante INC,on) emergiu na fala de Jane na Avs, como
mostra a Cena 25. Dessa vez, a aprendiz incluiu o pronome my entre o sujeito € o verbo da
expressao / live [place], resultando em I my live ¢ [place], uma estratégia despreferivel.

Pelo viés fonologico, /m/ pode ter sido articulado ndo como pronome, mas como um
preenchedor discursivo, Poderia inclusive ter sido transcrito como I hmm [ live [place],
representando uma falsa entrada, ou ainda uma estratégia de autocorrecao: I'm I live [place].
Tal pista corrobora o entendimento de que ha um processo continuo de coadaptacao em prol

do desenvolvimento da expressao oral.
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T: I’m good. Well, I’m Leslié Mulico and this is, ((aponta
rapidamente para Helena)) my assistant, Helena da Rocha.
Alright? Can you tell me ((aponta para Jane rapidamente))
a little about yourself?

Jane:  (3.0) ((risos)) Ehm:: (2.0) ((se balancando na cadeira de um
lado para o outro)) My name [is] Jane, —I my live
Pinheiral, erm I [interested] in internet, ((olhando para
sua diagonal direita superior)) I proficient word and Power
Point, ((olha para baixo, franze os labios, faz um sinal
negativo com a cabega)) I:: (4.0) can speak you, (2.0) I can
speak portugués °portugués® uhm °mais o que que eu® =

Cena 25: Av; — Inclusdo de pronome

A inclusdo pragmatica (doravante INCprag) € uma variedade que consiste em repetir a
pergunta antes de articular a resposta, como ilustra a Cena 26. Na Cena, Jane repetiu as
palavras-chave da pergunta com entoagdo ascendente, a fim de confirmar sua compreensao;
produziu °What phone number?° com volume de voz baixo, sinalizando que pensou em voz
alta. A aprendiz fechou o par pergunta-resposta sem comprometer a inteligibilidade da
resposta principal. Essa estratégia pode também ser um reflexo da transferéncia pragmatica de

modelos de uso do portugués para o inglés.

T: Thank you. Eh, what’s your phone number?
Jane: — °What phone number?° (.) Eh nine, two,
T: ((balanca a cabeca afirmativamente, sobrancelhas para cima,

e depois faz movimentos circulares com a mao esquerda para
fazer Jane falar mais rapido)) uhm uhm
Jane:  ((olhando para Sandra)) four six, seven eight, double four.

Cena 26: Av; — Inclusdo pragmatica

4.3.5.1 A inclusdao como categoria radial

A Figura 15 representa, na forma de uma categoria radial, as variedades de INC
encontradas no corpus, de acordo com os niveis de prototipicidade e ilustrando as adaptagdes
de maior e menor representatividade no sistema de uso da produgdo oral das seis aprendizes

iniciantes. Trata-se de uma categoria instavel no corpus, pouco utilizada pelas aprendizes.
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Figura 15: Inclusao na produgao oral de iniciantes como categoria radial
4.3.5.2 Trajetoria das inclusdes e o desenvolvimento da produgdo oral

No sentido vertical, a Figura 16 mostra o conjunto de inclusdées que ocorreram em
cada avaliagdo; no sentido horizontal, encontra-se a trajetoria de cada variedade de inclusao;
as setas identificam o tipo de trajetoria entre uma avaliagdo e outra; as regides hachuradas
sinalizam que ndo houve ocorréncia de um dado tipo de inclusio; e em sobrescrito aparece o
nimero de ocorréncias.

A Figura 16 permite-nos refletir sobre a relacdo entre as inclusdes e o
desenvolvimento da expressao oral em inglés das aprendizes. Como essas trajetorias

relacionaram-se com o desenvolvimento da pratica oral das participantes ao longo de 28

horas?
<10h> Avaliacdo 1 <10h> Avaliagado 2 <8h> Avaliagdo 3

INCyjg "2 ) INCypyg "2 ST
; -

TFTRRE (T INCpron """

; -
TFTRRE INCprag ™55 oo - ST
Legenda

—» conservou

----- -» nao conservou

----- > reemergiu

reorganizou

[N nao ocorreu

Figura 16: Trajetoria das Inclusdes de Avl a Av3

O sistema atingiu o maximo de INC na Av,, apds 20 horas, retornando ao nimero de
variedades inicial apos 28 horas, na Avs. Na transicdo entre fases, I'm live Pinheiral

(INC.ig) conservou-se até a Av, e adaptou-se para [ my live Pinheiral (INCpron) na Avs.
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Além disso, INCprag emergiu na Av,, ndo se conservando até a Avs. Como essas variedades
adaptativas apresentaram baixo numero de ocorréncias, a luz de nosso arcabougo teorico,
podemos inferir que foram repelidas do sistema e/ou coadaptaram-se.

A Figura 16 mostra-nos que o numero de ocorréncias de cada subcategoria diminuiu
com o tempo: INC,,ig passou de duas para 1 e para 0, adaptando-se em INCpron; INCprag
emergiu com 1 ocorréncia, sendo repelida do sistema 8 horas depois. Dessa forma, as
expressoes que passaram por processos de inclusdo mostraram-se sensiveis as variagdes €
pressoes do sistema de uso da lingua inglesa neste corpus, conforme o contato com os agentes
envolvidos no desenvolvimento da competéncia comunicativa em lingua inglesa, i.e., o

professor, as aprendizes, o material didatico e o meio.

4.3.6 Pronuncia desviante (PD)

Assim como a inclusio, as expressdes adaptadas por prontuncia desviante (doravante
PD) ocorreram poucas vezes, tendo sido as menos utilizadas pelas aprendizes (5 ocorréncias).
O Quadro 11 mostra as variedades de PD na primeira coluna; na segunda, as respectivas
elocucdes; na terceira, a frequéncia de uso de cada expressdo; e na quarta, os graus de

inteligibilidade, por avaliagao.

PRONUNCIA DESVIANTE
Ve ol Avl: estrutura elocucional Frequéncia Gt
Pronuincia Desviante ) 1 Inteligibilidade
Variedades de Av2: estrutura elocucional Frequéncia Grau de
Pronuncia Desviante ) 1 Inteligibilidade
PDp.art/nas/hg = /iiia'larv/ ¢ [place] 1 baixo
PDhg = [/lawv/ ¢ [place] 1 baixo
PDnas/ab.vg = /aka spek/ [Igg port.] 1 baixo
PDap. som final = My /interes/ ¢ [activity] 1 parcial
PDp.art/nas = /ia/ proficient ¢ [skill] 1 baixo
Variedades de Av3: estrutura elocucional Frequéncia Grau de
Pronuncia Desviante ) 1 Inteligibilidade

Quadro 11: Sistema de uso por prontncia desviante
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Em termos de frequéncia, todas as elocugdes ocorreram apenas uma vez € somente na
Av;, o que sugere alto grau de instabilidade no corpus. Todas as adapta¢des por PD
comprometeram a comunicagdo, a excecdo da variedade envolvendo apagamento do som
final (PD . som fina1), cujo grau de inteligibilidade foi classificado como parcial.

Parece-me natural que iniciantes tenham dificuldade de produzir sons do inglés, pois
varios nem existem no portugués. Além disso, as aprendizes tinham contato com a lingua-
alvo uma vez por semana; isso ¢ pouco se pensarmos no tempo como variavel do processo de
aprendizagem de LE (Ellis, 1997). Cabe ainda mencionar que falar em publico e em outra
lingua pode ameacgar a face, especialmente com a presenca de uma camera; falar com a
pronuncia “errada”, mais ainda. Isso pode também ter influenciado a producdo oral das
participantes.

Na Cena 27, a pronuncia desviante do homografo (doravante PDyg) manifestou-se
na fala de Tina na expressao [ live in [place], em que live [liv] (verbo) adaptou-se para live
[larv/ (adjetivo). Tina langou mao dessa estratégia a fim de responder a pergunta Can you tell
me a little about yourself? no inicio da entrevista. A alteragdo na pronuncia de /ive implicou
prejuizos a comunicagdo, pois fez com que o verbo “morar” se transformasse no adjetivo “ao
vivo”, tendo sido classificada como de baixo grau de inteligibilidade. Caso a pergunta tivesse
sido direta a expressdo poderia ter sido classificada como de inteligibilidade parcial, mas nao

foi o caso.

T: I’m Leslié Mulico, and this is my assistant, Paula, ok?
((aponta para Paula com a mao esquerda, mexe na franja
com a mesma mao)) hh a::hm can you tell me a little
about yourself? ((aponta discretamente para Tina com a
mao esquerda))

Tina:  ((com o cotovelo direito apoiado na mesa, mao direita
encostada no maxilar)) I am Tina?

T: ((balanga a cabega para cima e para baixo))

Tina: Iam Tina, — I [larv] Volta Redonda, (4.0) tsc ((olha para
um ponto imaginario a sua frente)) my in_[interes] ((projeta
o antebrago direito para frente e entreabre os dedos))

T: °Hmm°

Cena 27: Av, — Pronuncia desviante do homografo

[13%2]
1

Talvez, a pronuncia do como [ai] em /ive deva-se ao fato de o grupo ter tido

contato com as letras do alfabeto em inglés. Ao soletrar-se o alfabeto, pronuncia-se o “i”
como /ai/. Tina pode ter generalizado essa prontincia e a utilizado em vdrias instancias em

que a letra ocorreu. Nao posso também deixar de mencionar a frequéncia com que o adjetivo
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live ocorre na sociedade. E bem mais frequente que o verbo homégrafo. Além disso, como a
vogal “i” aparece tanto no sujeito quanto no verbo, Tina pode também ter espelhado a
pronuncia do sujeito “I”’ no verbo /larv/. Isso resultou em [ailaiv/ (I live).

Outra variedade de pronuncia desviante ¢ o apagamento do som final (doravante
PD.p.som fina): PDapsom final consiste na omissdo do /t/ final no substantivo interest, na
expressdo My interest is [activity], devido ao prolongamento da sibilante /s/. Isso pode ter
ocorrido porque o [t/ ocupa a posicdo atona no substantivo interest. Na Cena 28, Tina
recorreu a PDapsom final provavelmente porque ao prolongar a sibilante /s/ ela ganhou tempo
para pensar no rema da expressdo e assim fechar o par pergunta-resposta. O fato de ainda
levar trés segundos para dar continuidade a elocucdo e mais sete segundos para encerra-la,
corrobora essa interpretagdo. Tina investiu esforco em busca de mais palavras que lhe

permitisse fechar o par.

Tina: Iam Tina, — I [larv] Volta Redonda, (4.0) tsc ((olha para
um ponto imaginario a sua frente)) — my in_intere[s:]
((projeta o antebrago direito para frente e entreabre os
dedos))

T: °Hmm°

Tina:  (3.0) ((girando a mao direita entreaberta para frente)) dance,
sports, (7.0) ((coloca o dedo indicador na boca e fica
pensando, olhando para cima e depois para baixo))

Cena 28: Av, — Pronuncia desviante: omissdo do som final

Outro caso de prontuncia desviante ¢ a nasalizacdo com abertura de som vocalico
(doravante PD nagab.vg): 0 sujeito € nasalizado e a vogal no verbo principal passa a ter um som
aberto. Tal caso ocorreu na Cena 29. Nela, apesar de a pronuncia de Helena ter tornado baixo
o grau de inteligibilidade da expressdo, a aprendiz recuperou todos os elementos sintaticos:
[a] = I (sujeito), can = can (modal), [spek] = speak (verbo principal), e Portugués =

Portuguese (complemento).

T: ((balanga a cabeca de um lado para o outro))

Helena: ((com o cotovelo esquerdo apoiado na mesa ¢ a médo na
lateral do pescoco)) Eh:: [ifia:] [larv] Pinheiral (2.0) [ifia:]
proficien[t::] (2.0) ((faz um assobio sequenciado e
pausado)) dance, — [4] can [spek] {Portugués. ((abaixa a
mao e abaixa a cabeca fechando os olhos)) (10.0)

((bate o indicador na mesa constantemente))

Cena 29: Av, — Prontncia desviante: nasalizagao com abertura vocalica
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Outra variedade de pronuncia desviante ocorreu quando o ponto de articulagdo foi
utilizado de forma equivocada, seguido de nasalizagdo. Esse fendmeno foi codificado como
pronuncia desviante do ponto de articulagio e nasalizacio (doravante PDparynas)-
Podemos encontra-lo na Cena 30, onde ocorreu entre o sujeito e o verbo da expressao / am
proficient in [skill]. Helena alterou a articulagdo esperada e pronunciou / am, resultando em
/ifia:/. Ela iniciou a elocug@o com os labios semifechados favorecendo a nasalizagdo de I am
como digrafo “nh” /fi/. A ortografia do verbo também favorece uma prontncia nasalizada, ja

que “m” e “n” sdo marcas ortograficas de nasalidade.

T: ((balanga a cabega de um lado para o outro))

Helena: ((com o cotovelo esquerdo apoiado na mesa ¢ a méo na
lateral do pescog¢o)) Eh:: [ifia:] [larv] Pinheiral (2.0)
—[ifia:] proficien|[t::] (2.0) ((faz um assobio sequenciado e
pausado)) dance, [a] can [spek] Portugués. ((abaixa a
mao ¢ abaixa a cabeca fechando os olhos)) (10.0)

((bate o indicador na mesa constantemente))

Cena 30: Av, — Prontincia desviante do ponto de articulagdo com nasalizagao

4.3.6.1 A prontincia desviante como categoria radial

A Figura 17 representa, na forma de uma categoria radial, todos os tipos de PD
encontradas no dominio ENTREVISTA DE EMPREGO, de acordo com niveis de prototipicidade.
Mostra-nos que as variedades de PD tiveram o mesmo niimero de ocorréncias. Isso sugere
que as adaptacdes envolvendo a prontincia possuem pesos semelhantes. No entanto, alguns
elementos repetem-se nas variedades de PD, como ¢ o caso da nasalizagdo, em trés delas, e do
ponto de articulagdo e homografo, em duas. Isso aponta a nasalizagdo como estratégia
recorrente, e, portanto, a mais prototipica.

As adaptagdes envolvendo a nasalizagdo e o ponto de articulagdo emergiram em
conjunto. A nasalizacdo também associou-se a abertura de som vocalico para compensar a
articulacdo de um som fechado com um som aberto (como no caso de [ can speak
pronunciada /aka spek/). Emergiu também como tentativa de regulariza¢dao de sons (como na

pronuncia espelhada de /ai/ em [ailarv/, /ifia:larv/ e /aka spek/).
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PDp.art./nas/hg PDhg

PDnas/ab.vg PDap.som final

PDp.art/nas

Figura 17: Prontncia desviante na producao oral de iniciantes como categoria radial

4.3.6.2 Trajetdria da pronuncia desviante e o desenvolvimento da producao oral

No sentido vertical, a Figura 18 mostra o conjunto de prontdncias desviantes que
ocorreram em cada avaliag@o; no sentido horizontal, encontra-se a trajetoria de cada variedade
de PD ao longo de 28 horas; as setas identificam o tipo de trajetdria entre uma avaliagdo e
outra; e as regides hachuradas sinalizam que ndo houve ocorréncia de uma dada pronuncia.

Em sobrescrito, aparecem os nimeros de ocorréncias.

<10h> Avaliacdo 1 <10h> Avaliagado 2 <8h> Avaliagdo 3
) -
TFTRRE PDpartmasmg = -~~~ [
) -
AR PDuagiabvg » I
1 énci
AR PDuagpare I
) -
TFTRRE PDyg “OT s T
; -
TFTRRE PDap. som finat ===~ —— [
Legenda

—» conservou
----- -» nao conservou

----- > reemergiu

reorganizou

[T ndo ocorreu

Figura 18: Trajetéria das Prontncias Desviantes de Av; a Av;

As trajetérias mostram que as adaptacdes concentraram-se na Av;. Nenhuma se

conservou até a Avs. Tal fato sugere que adaptacdes na pronuncia foram instaveis. Além
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disso, todas as adaptagdes por PD ocorreram 1 vez. Como houve concentragdo de PD no
sistema de uso apos 20 horas de contato com a lingua, parece-me que as aprendizes passaram
a experimentar mais com os sons da lingua-alvo e que houve menos automonitoramento da

fala durante a Av,.

4.3.7 Categoria mista (CM)

A categoria mista (doravante CM) consiste na combinagdo de variedades adaptativas
do sistema de uso das participantes; ¢ o ponto de juncdo entre as adaptagdes existentes. Foi o
terceiro processo adaptativo mais recorrente, tendo ocorrido 31 vezes no corpus.

O Quadro 12 ilustra as CMs, mostrando-nos os modos como foram usadas (primeira
coluna), suas respectivas elocugdes (segunda), a frequéncia de uso (terceira), e a classificagao
dos respectivos graus de inteligibilidade (quarta). A maioria das elocu¢des ocorreu apenas

uma vez: 10 casos de CM foram classificados como de inteligibilidade parcial e 19 como

baixo, demonstrando ser uma categoria instavel.

CATEGORIA MISTA
Variedades de Categoria . . P Graus de
Mista Avl: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
ILMport+APtema O ¢ ¢ [email port.] 1 baixo
ILMport+APv.princ I can ¢ [lgg port.] 1 baixo
ILMport+APv.aux I ¢ speak [lgg port.] 1 baixo
ILMprag+APtema [intr. port.] ¢ ¢ ¢ [activity] 1 baixo
ILM prag'sport+APv.lig My email [intr.port.] ¢ [email + 2 baixo
port.]
ILMprag+APv.lig/adj/prep I [intr. port.] ¢ ¢ ¢ [skill] 1 parcial
INCv.lig+APprep I am live ¢ [place] 2 parcial
SUv.lig/adj/prep+ILMprag I can [skill: Power Point] [intr.port] 1 parc. ou baixo
I can [activity: *secretary] [intr.port] 1 baixo
Variedades de Categoria . . P Graus de
Mista Av2: estrutura elocucional Frequéncia Inteligibilidade
ILMport+APtema ¢ ¢ ¢ [email port.] 1 baixo
ILM":port+APtema o ¢ ¢ [email + port.] 1 baixo
ILMport+APv.princ I can ¢ [lgg port.] 1 baixo
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ILMport+APv.lig
ILMport+PD
ILMprag':port+APtema

PD+APprep

INCv.lig+APprep
INCprag+APtema
SUtema+PD+APv.lig
Variedades de Categoria
Mista

ILMport+AP tema
ILMport+APv.aux

ILMprag+APtema

INCpron+APprep

SUrema + APpron

SUrema + APprep

My email ¢ [email port.]
/aka spek/ [lgg port.]
¢ ¢ ¢ [email intr. port + port.]

I [larv] ¢ [place]

[ifa: larv] ¢ [place]

[ifia:] proficient ¢ [skill]

I am live ¢ [place]

What phone number? ¢ ¢ ¢ ¢ [n°]

My /interes/ ¢ [activity]

Av3: estrutura elocucional

o ¢ ¢ [email port.]
I ¢ speak [lgg port.]

¢ ¢ ¢ [email + intr port.]
[intr-port] ¢ ¢ 6 ¢ [1°]

I my live ¢ [place]

My telephone number, sorry I don’t

have ¢

I am proficient ¢ student

Frequéncia

1

[S=

1

baixo
baixo
baixo
baixo
baixo
baixo
parcial
parcial
parcial
Graus de
Inteligibilidade
baixo

baixo

parcial
parcial

parcial

parcial

baixo

Quadro 12: Sistema de uso por categoria mista

O Quadro 12 mostra-nos também que houve uma frequéncia maior de CMs

envolvendo AP (apagamento) ¢ ILM (inclusio de lingua maie), o que sugere que as

aprendizes optaram preferencialmente por essas variedades para ancorar o discurso. Em

contrapartida, CMs envolvendo SU, INC e PD ocorreram com menor frequéncia, sugerindo

maior despreferéncia.

Na Cena 31, Tina apagou o tema da expressdo em decorréncia da pergunta, como ja

discutido na se¢do 4.3.1, e produziu o rema em portugués (ILMporitAPtema). Em outras

palavras, ndo produziu a expressdo que completaria a cena comunicativa, embora tenha

entendido a pergunta. Portanto, sua elocucdo foi classificada como de alto grau de

inteligibilidade.



T:
Tina:
T:
Tina:
T:
Tina:

Thank you. What’s your email, Tina?

— tina ponto alves doze arroba hotmail ponto com.
And in English? What’s your email?

((balanga a cabega para o lado e para o outro)) (4.0)
tina 1dot

(4.0) ((balanga a cabega de um lado para o outro))

Cena 31: Av, — Inclusdo do portugués no rema com apagamento de tema
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Na Cena 32, Jane recuperou parte do rema em inglé€s, parte em portugués e apagou o

tema (ILMy;pore+APema). Apesar de ter recuperado a expressao, usou o portugués no meio da

elocucdo prejudicando a inteligibilidade na medida em que o interlocutor pode ser levado a

interpretar arroba como parte do prenome do enderego de email, antes da preposicao at. Por

isso, o grau de inteligibilidade da elocu¢ao de Jane foi classificado como baixo.

T:

Jane:
T:

Jane:

°Uhum?® ok, thank you. eh an_an_and what’s your
Temail, |Jane?

— ((risos)) janinha (.)

((movimenta a mao direita rapidamente em circulo para
frente)) no, go ahead.

— arroba girls (.) dot {com?

Cena 32: Av, — Inclusdo parcial do portugués no rema com apagamento de tema

Mara, na Cena 33, usou o portugués em parte do rema e omitiu o verbo speak da

expressao [ can speak [language], fazendo uma adaptagdo por ILMper¢+APy princ. A presenga

do /s] antes de Portugués sugere que a aprendiz reconheceu que o espago entre o auxiliar can

e o rema Portuguese deve ser preenchido. Entretanto, a estratégia discursiva utilizada nao foi

suficiente para fazer-me compreender a elocucdo imediatamente; por isso, foi classificada

como de baixo grau de inteligibilidade.
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Mara: (2.0) Ilive in Pinheiral (9.0) ((olha para o cartdo de Ane
para checar se ela escreveu a informagao)) e::h

T: No, forget about her. ((estica o braco direito e afasta o ar
com a mado em dire¢do a Ane)) Can you tell me.
((movimenta a mao direita apontando para Mara e para si,
alternadamente)) Don’t wait for her ((afasta o ar com a mao
direita em direcdo a Ane, com o brago mais recolhido)) >
num espera ela nio < don’t wait for her. Tell me.
((aponta para Mara e tras a mao direita para si, apdia o
maxilar com a mesma mao))

Mara: — <I c[a]n sPortugués> (7.0) ((olha para baixo, balanga a
cabeca de um lado para o outro))

Cena 33: Av, — Inclusdo do portugués no rema com apagamento de verbo principal

Na cena 34, Helena omitiu o verbo de liga¢do is e articulou o rema em portugués,
fazendo uma adaptagdo por ILMpert+APy 4. Mais uma vez, a elocu¢do comprometeu a
comunicacdo. Além disso, a aprendiz ficou 8 segundos em siléncio, aparentemente tentando
recuperar a expressdo My email is [email]; usou também gestos, ((olhar para baixo e
balangar a cabeg¢a de um lado para o outro)), para ganhar tempo. Como mesmo assim nao
conseguiu recuperar o rema, acelerou o ritmo da fala, marcando o fragmento >laureano
arroba  hotmail ponto com< pragmaticamente e sinalizando o custo de
processamento/recuperacao da expressao. O grau de inteligibilidade da expressao My email is

[email] também foi classificado como baixo.

T: Ok, Helena. ((projeta sua cabega para frente)) What’s your
email?

Helena: (4.0) ((faz sinal com a mdo para esperar)) (4.0) — My email
helena >laureano arroba hotmail ponto com<

Cena 34: Av, — Inclusdo do portugués no rema com apagamento de verbo de ligagao

Na cena 35, Mara omitiu o auxiliar can da expressdo I can speak [language] e
produziu o rema em portugués, resultando em [ speak Portugués, uma adaptacdo por
ILM poritAPy aux. A omissdo do verbo auxiliar can tornou parcial o grau de inteligibilidade da
expressdo, pois, como discutido em 4.3.1, [ can speak [language] e I ¢ speak [language] sao
estruturas sintaticas possiveis e de sentido equivalentes na lingua inglesa no dominio

ENTREVISTA DE EMPREGO.



145

Mara: ((se balangando na cadeira de um lado para o outro))
My name is Mara, I I live in Pinheiral, —I speak
Portugués, ((olhando para cima e depois para baixo)) (1.0)
I:: °in_° i::nter[e]sted] (1.0) ((fecha os olhos, balanca a
cabeca para o lado e para outro)) danc[e] and musica,=

Cena 35: Av; — Inclusdo do portugués no rema com apagamento de verbo auxiliar

ILMo+PD trata-se do uso do portugués no rema aliado a pronuincia desviante do
tema, como mostra a Cena 36. Helena marcou todos os elementos constituintes da expressao e
produziu a expressdo sem pausas, 0 que sugere que a participante conseguiu recupera-la
integralmente, como discutido em 4.3.2. Todavia, a aprendiz desconfigurou a expressao
fonologicamente e articulou o rema em portugués. Com duas estratégias despreferiveis, a

elocugao de Helena foi classificada como de baixo grau de inteligibilidade.

Helena: ((com o cotovelo esquerdo apoiado na mesa ¢ a médo na
lateral do pescoco)) Eh:: [ifia:] [laiv] Pinheiral (2.0) [ifia:]
proficien][t::] (2.0) ((faz um assobio sequenciado e
pausado)) dance, —[4] can [spek] {Portugués. ((abaixa a
mao e abaixa a cabeca fechando os olhos)) (10.0)

((bate o indicador na mesa constantemente))

Cena 36: Av, — Inclusdo do portugués no rema com pronuncia desviante

Ja a Cena 37 mostra um caso de ILMpragtAPiema, que combina a inclusdo
pragmaitica da lingua mie ¢ o apagamento do tema. Como discutido na secdo 4.3.3, a
ILM,a¢ € 0 uso da propria lingua na tentativa de comunicar-se na lingua-alvo. Tina langou
mao desse recurso primeiramente como preenchedor de espago e posteriormente para
confirmar o entendimento da pergunta. Tina levou mais de 8 segundos para recuperar a
expressdo, sugerindo que a recuperacao de [ am interested in [activity] demandou custo de
processamento. Como as estratégias discursivas de Tina também demandaram esfor¢o do
professor como interlocutor, a comunicacao foi comprometida e a elocugao classificada como
de baixo grau de inteligibilidade. A referida adaptagdo tornou a ocorrer em outras expressoes
apos 28 horas de contato com a lingua, mas ja com maior grau de inteligibilidade, como

mostro no Quadro 12.
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T: What are your persoal, personal interests?

Tina:  (8.0) ((olha para cima, para baixo, levanta a cabeca para a
diagonal superior esquerda)) — hh °ai° ((risos)) °(ninguém
merece)®

T: ((sorrindo)) Relax.

Tina: E::h (.) é o que eu gosto de fazer? ((aponta para si mesma
com a mao direita))

T: Uhum ((balangando a cabeca para cima e para baixo, com as
sobrancelhas levantadas e sorrindo))

Tina: —1Dance (2.0) |dance. ((projeta sua mao direita para
frente, palma para cima, como uma catapulta))

Cena 37: Av; — Inclusdo pragmatica com apagamento de tema

A Cena 38 ilustra a mistura entre inclusdo pragmatica do portugués em parte do rema
¢ o apagamento do verbo de ligacido: ILM pragyiport APy 4ig. Mara apagou o verbo de ligagao
is, interrompeu o fluxo do rema por 8 segundos e recorreu a expressao corporal (movimento
de labios) para tentar recuperar at e dot. Mesmo assim, nao conseguiu produzir o restante do
rema da expressao My email is [email] em inglés, sendo for¢ada a recorrer ao portugués para
fechar o par pergunta-resposta. Por ser uma estratégia despreferivel, a aprendiz iniciou a
elocucdo com o preenchedor de espago °ah vai®, em tom baixo e ritmo acelerado. Recorreu
também a gestos, como apontar para si mesma e colocar a palma da mao para cima, além de
pausas. Mesmo assim, recuperou/produziu a expressdo parcialmente, prejudicando a

inteligibilidade e o processo de comunicacao.

T: ((move a cabeca de cima para baixo)) Thank you. Erm::
what’s your email, Mara?

Mara: — My (2.0) email mara unde[r]line badini (8.0) ((bate os
labios ensaiando a proxima fala, balangando a cadeira de um
lado para o outro)) °ah vai® arroba ((balanca a cabeca de
um lado para o outro)) yahoo ponto com ponto bé erre.
((fecha os olhos sorrindo e abaixa a cabega))

Cena 38: Av,; — Inclusdo pragmatica com uso do portugués em parte do rema e com

apagamento de verbo de ligacao

Na cena 39, Mara conjugou a inclusdo pragmatica, a inclusdo da lingua mae em
parte do rema ¢ o apagamento do tema: ILMragiportTAPema. Trata-se do mesmo par
pergunta-resposta da Cena 38, porém com 20 horas de contato com a lingua. Dessa vez,
demorou menos tempo para fechar o par pergunta-resposta, além de recuperar o at. No

entanto, levou 10 segundos para completar o rema, atingindo parcialmente seu objetivo
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comunicativo. Apesar de a producdo oral de Mara ter melhorado, possivelmente ainda
prejudicaria a comunica¢do com um nativo do inglés, pois usou at repetidas vezes, resultando
em at ponto com, at pont ponto bé erre. Levando isso em consideragdo, o grau de

inteligibilidade da elocu¢ao de Mara foi classificado como baixo.

T: Thank you. Ah_ah_wh_what’s_eh_what’s your email?
°eh_° ((apoia o queixo no espago entre o dedo indicado e
polegar da mao direita))

Mara: — <mara, underline, ((coga a cabega)) badini> (3.0)
((coloca seu queixo para dentro da gola do casaco e mexe no
feixe Clair, olha para cima)) at (4.0) ((leva o polegar
esquerdo a boca)) yahoo (6.0) eh °ai meu Deus® at ponto
com, at pont_ponto bé erre. ((olha para baixo, com os
olhos fechados e balangando a cabega de um lado para o
outro))

Cena 39: Av, — Inclusdo pragmatica com uso do portugués em parte do rema e com

apagamento de tema

A Cena 40 traz um caso de inclusdo pragmatica acompanhada de apagamento do
verbo de ligacdo, adjetivo e preposicio na expressao I am proficient in [skill]
(ILMprag+APyig/ aqgj/ prep)- Jane prolongou a prontncia de / e levou 5 segundos tentando
produzir o restante do tema. Ela entdo articulou o preenchedor de espaco >°como eu vou
explicar®<, recorrendo a lingua mae de forma rapida e com volume baixo, provavelmente por
saber que o uso do portugués seria um recurso despreferivel. Por fim, fechou o par pergunta-

resposta sem grandes prejuizos a inteligibilidade.

T: °uhum® eh wha_what are your computer skills?
Jane:  —I:: (5.0) >°como eu vou explicar°<=
= Word, Excel, Power Point,

Cena 40: Av; — Inclusdo pragmatica com apagamento de verbo de ligagdo, adjetivo e

preposicao

Passo agora a descrever combinagdes que envolveram inclusio (INC) com
apagamentos de preposi¢do (APprep) ou de tema (APma), bem como pronuncia desviante
(PD) com AP pep.

Na Cena 41, Helena combinou adaptacdes de proniincia desviante com apagamento

de preposi¢io: PD+AP,.,. Desviou-se da pronuncia-alvo no ponto de articulagdo de I am,
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ao partir do fonema /i:/ e ndo de /ai/. Isso fez surgir o digrafo nasal /fi/, provavelmente
devido a interferéncia do portugués e da ortografia. Posteriormente, Helena substituiu o
fonema /1/ do verbo /ive pelo fonema [ai1/ do adjetivo homodgrafo, transformando o verbo em
adjetivo [larv/. Além disso, apagou a preposi¢ao in da expressao [ live in [place] e recuperou
o rema Pinheiral, ja que € a informacao tematica (figura) na expressdo. Processo semelhante
ocorreu na expressao I am proficient in [skill]. Por interferir na compreensdo do interlocutor,

classifiquei o grau de inteligibilidade da elocu¢ao como baixo.

Helena: ((com o cotovelo esquerdo apoiado na mesa ¢ a méo na
lateral do pesco¢o)) — Eh:: [ifia:] [larv] Pinheiral (2.0)
— [ifia:] proficien[t::] (2.0) ((faz um assobio sequenciado e
pausado)) dance, [a] can [spek] TPortugués. ((abaixa a mao
e abaixa a cabeca fechando os olhos)) (10.0)
((bate o indicador na mesa constantemente))

Cena 41: Av, — Prontincia desviante com apagamento de preposi¢ao

Na Cena 42, Jane combinou a inclusdo de verbo de ligacdo com o apagamento da
preposicao: INC, jigtAPrep. Incluiu o verbo am entre I e live possivelmente para preparar a
articulacdo do restante da expressdao, como discutido em 4.3.5, e omitiu a preposicao in, que

ndo impactou a compreensao, ja que se trata de palavra com menor grau de saliéncia cognitiva
(cf. se¢ao 4.3.1).

Jane: E::hm I am secretary, — I’m live Pinheiral, e:hrm I
[interested] in [internet], I’m proficient in >Word, Excel,
Power Point< (.) °mais o qué® (3.0) I can speak
[Portuguese].

Cena 42: Av; — Inclusdo de verbo de ligagdo com apagamento de preposi¢ao

Ja na cena 43, Jane incluiu o pronome my ap6s o sujeito / € omitiu a preposi¢do in
(INCprontAPprep). A inclusio de my, como discutido em 4.3.5, pode ter emergido da
necessidade de apoio articulatorio para dar continuidade a elocucdo. Além disso, como no
caso da cena 43, voltou a omitir a preposi¢ao in, elemento com menor grau de saliéncia

cognitiva na expressao. Em outras palavras, ndo houve grandes perdas para a inteligibilidade.
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Jane:  (3.0) ((risos)) Ehm:: (2.0) ((se balangando na cadeira de um
lado para o outro))
My name [is] Jane, —I my live Pinheiral, erm I
[interested] in internet, ((olhando para sua diagonal direita
superior)) I proficient word and Power Point, ((olha para
baixo, franze os labios, faz um sinal negativo com a cabega))
I:: (4.0) can speak you, (2.0) I can speak portugués
°portugués® uhm °mais o que que eu® =

Cena 43: Av; — Inclusao de pronome com apagamento de preposi¢ao

Jane voltou a combinar adaptacdes, como mostra a cena 44: um caso de inclusdo
pragmatica e apagamento de tema: INC pragtAPema Na expressao My phone number is [n°]. A
aprendiz acelerou seu ritmo de fala e repetiu a pergunta para confirmar o que havia
compreendido; depois, omitiu o tema na resposta. Como discutido em 4.3.1, o apagamento de
tema ¢ uma estratégia preferivel discursivamente como resposta a uma pergunta direta. Dessa
forma, apesar de a expressdo °What phone number?° ainda ndo corresponder ao modelo de
uso da lingua-alvo, Jane conseguiu fechar o par pergunta-resposta sem prejudicar a
comunicagdo. Dessa forma, o grau de inteligibilidade da elocucdo foi classificado como

parcial.

T: Thank you. Eh, what’s your phone number?
Jane: — °What phone number?° (.) Eh nine, two,
T: ((balanca a cabeca afirmativamente, sobrancelhas para cima,

e depois faz movimentos circulares com a mao esquerda para
fazer Jane falar mais rdpido)) uhm uhm
Jane:  ((olhando para Sara)) four six, seven eight, double four.

Cena 44: Av, — Inclusdo pragmatica com apagamento de tema

Para fechar a descri¢ao e discussdo das categorias mistas, ilustro casos de adaptagdes
que combinaram a substituicio de tema (SUt¢ema), a substituicio de rema (SUyema) € de
verbo de ligacdo, adjetivo e preposicio (SUyjgagjiprep) cOM apagamento de pronome
(APpron), apagamento de preposicio (AP.p), inclusdo pragmatica de lingua maie
(ILMpy,g) € proniincia desviante (PD).

Na Cena 45, Helena substituiu o nimero do seu telefone pela expressdo sorry I don’t
have e omitiu o pronome it apos o verbo principal have. Com isso, fez emergir a categoria
mista SUrematAPpron. Ao integrar duas expressoes para cumprir o proposito comunicativo, a

oralidade de Helena demonstrou ter progredido e adquirido autonomia. Ao substituir My
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phone number is [n°] por sorry I don’t have ¢, ndo comprometeu por completo a
inteligibilidade e atingiu o propdsito comunicacional.

Na mesma cena, na expressdo I am proficient in [skill], a aprendiz apagou a
preposicao in e substituiu o rema [skill] por student, promovendo uma adaptacdo que mistura
substituicdo de rema ¢ apagamento de preposicio: SU ematAPyrep. Tendo prejudicado a

comunicagdo, o grau de inteligibilidade da elocugdo foi classificado como baixo.

Helena: (4.0) My name is Helena, (1.0) eh:: (4.0) ((passa a mao
esquerda na cabeca e olha para sua diagonal superior
direita)) I, I l[i]v[e] ((coloca sua mdo esquerda em cima da
mesa)) Pinheiral .hh (3.0) my (1.0) my [mabili] (5.0)

— my telephone number (2.0) ((cocando a cabega com a
mao direita apoiando seu cotovelo na mesa)) sorry I don’t
have, [1m] interested eh:: (5.0) ((passa a mao direita na
testa e coca 0 olho com o dedo anular)) instere- interested
(1.0) in power point (1.0) eh:: (7.0) — I am proficient
student, ((balanga cabega de um lado para o outro marcando
término da fala)) °S6°

Cena 45: Av; — Substituicao de rema com apagamento de pronome; Substituicdo de rema

com apagamento de preposi¢cao

A Cena 46 envolve a combinacao da substituicio de am proficient in pelo verbo
auxiliar equivalente can, juntamente com uma inclusdo pragmatica: SU, jig/agjiprep tILM prag.
Como discutido em 4.3.4, como professor-interlocutor, acabei contribuindo para que Helena
utilizasse o tema / can indiscriminadamente. Por isso, o grau de inteligibilidade de sua
elocugdo foi classificado como baixo. Aparentemente, a aprendiz desconhecia a semelhanca
entre [ am proficient in ¢ I can, visto que ndo demonstrou ser capaz de substituir uma

expressao pela outra e manter sua inteligibilidade.

T: What are your computer skills?
Helena: (2.0) ((balanga a cabega de um lado para o outro))
T: Word? Power Point? °What are your computer skills?°

Helena: — I can (1.0) ((cogando o olho direito com as maos
entrelacadas e os cotovelos apoiados na mesa)) Power Point,
nao sei o resto.

Cena 46: Av, — Substitui¢do pelo verbo auxiliar equivalente com inclusao pragmatica

A Cena 47 ilustra um caso de mistura entre substituicio de tema, prontincia

desviante ¢ apagamento de preposicio: SUmatPD+AP,,. Nessa Cena, Tina nominalizou
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o tema da expressdo I am interested in [activity] e proferiu my inter[es] [activity]. Como
discutido em 4.3.4, o processo de nominalizacdo exige de nossos recursos de atencio,
implicando alto custo de processamento, ja que envolve a transformac¢ao de uma estrutura
sintatica em outra. Tina investiu 7 segundos de siléncio e apoiou-se em gestos com o brago
direito, dedos e cabega para produzir a expressao. Além disso, omitiu o fonema /t/ de interest,
provavelmente por influéncia do portugués e por ser elemento fonico menos saliente;
posteriormente apagou a preposicao in. Mesmo assim, a comunicagdo foi possivel, pois Tina

conseguiu assegurar grau de inteligibilidade suficiente.

Tina:  ((com o cotovelo direito apoiado na mesa, mao direita
encostada no maxilar)) I am Tina?

T: ((balanga a cabega para cima e para baixo))

Tina: Iam Tina, I [larv] Volta Redonda, (4.0) tsc ((olha para um
ponto imagindrio a sua frente)) — my in_intere[s:] ((projeta
o antebrago direito para frente e entreabre os dedos))

T: °Hmm°

Tina:  (3.0) ((girando a mao direita entreaberta para frente))
— dance, sports, (7.0) ((coloca o dedo indicador na boca e
fica pensando, olhando para cima e depois para baixo))

Cena 47: Av, — Substituicao de tema com pronuncia desviante com apagamento de verbo de

ligacao

4.3.7.1 A categoria mista como categoria radial

A partir da conjugagdo de fatores como o nuimero de exemplares, o grau de
inteligibilidade e as circunstancias comunicativas que as propiciaram, passo agora a discutir
que categorias mistas foram as mais e menos prototipicas, respondendo as perguntas de
pesquisa: que adaptacdes foram mais e menos prototipicas? Que situacdes comunicativas
relacionaram-se com o surgimento de adaptacdes nas avaliagdes? A Figura 19 representa, na
forma de uma categoria radial, as variedades de CMs encontrados no corpus, de acordo com
niveis de prototipicidade. . Mesmo tendo ocorrido 31 vezes, apresentou variedades instaveis,
ja& que ocorreram poucas vezes no corpus.

ILM g tAPema foi 0 fendmeno adaptativo mais prototipico, pois ocorreu o maior
numero de vezes, sendo a estratégia mais preferivel das participantes. A diferenca em termos
de ocorréncia entre 0 ILMpragtAPema € as variedades mais radiais pode ser interpretada pela
tendéncia de a categoria prototipica conservar alto grau de inteligibilidade e pela dissipacao

desse parametro na medida que nos afastamos do centro prototipico. Quando uma participante
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usou o portugués pensando em voz alta, demonstrou que sua competéncia discursiva
encontrava-se em processo de desenvolvimento. Por outro lado, quando a aprendiz apagou o
tema e fechou o par pergunta-resposta de forma preferivel, demonstrou ser capaz de projetar
alguns elementos pragmaticos de sua propria lingua para o seu sistema temporario da lingua-
alvo. Dessa forma, penso que a ILMpragtAPema seja a variedade prototipica de CM porque
aponta para uma projecdo de modelos de uso da lingua mae para o sistema temporario da

lingua-alvo.

ILMport_hAPv.lig ILMport+PD ILM‘/zport+APtema

ILMprag‘/zport+APtema ILMprag_hAPv.lig/adj/prep INCpr0n+APprep

ILMport+APv.princ.
ILMport+APv.aux
ILMprag‘/zport+APv.lig

SUv.lig/adj/prep+ILMprag

ILMport+APtema
INCv.lig"'lAPprep

ILMprag+APtema
PD+APprep

INCprag+APtema SUrema+APpron SUrema+APprep

SUtema+PD+APv.lig

Figura 19: Categorias mistas na produg¢ao oral de iniciantes como categoria radial

As variedades adaptativas da primeira e segunda camadas radiais, cujos graus de
inteligibilidade foram classificados como baixo, sdo aquelas que envolveram inclusées de
lingua mée, bem como apagamentos ¢ adaptagdes na pronuncia. Tratam-se de adaptacdes
que se afastam daquilo que ¢ esperado pelo professor, mas que estdo localizadas proximas do
centro prototipico de ocorréncia. Como as participantes eram iniciantes € sem contato anterior
com o inglés vocacional e a expressao oral, a experiéncia com a préopria lingua-alvo parece ter
sido o principal recurso discursivo de apoio & comunicagdo. Portanto, parece-me natural que a

ILM tenha emergido nas combinagdes preferiveis, ainda que impedindo a comunicacdo em
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alguns casos. O mesmo ocorre na terceira camada radial, onde das 5 combina¢des com ILM,

somente ILM pragtAPy jigiagj/prep teve seu grau de inteligibilidade classificado como parcial.

4.3.7.2 Trajetoria das categorias mistas e o desenvolvimento da producao oral

A Figura 20 mostra, no sentido vertical, o conjunto de CMs a cada avaliacdo e, no
sentido horizontal, a trajetéria de cada variedade. As setas identificam o tipo de trajetoria
entre uma avaliacdo e outra e as regides hachuradas sinalizam que ndo houve ocorréncia de
uma dada variedade. Em sobrescrito, aparece o nimero de ocorréncias de cada mistura, o que
permitiu-me comparar as ocorréncias entre as avaliacdes e analisa-las ao longo das 28 horas.
A Figura 20 permite-nos também refletir sobre a relagdo entre as misturas e o
desenvolvimento da expressdao oral em inglés. Como essas trajetorias propiciaram o
desenvolvimento da pratica oral das participantes ao longo de 28 horas?

De forma geral, as trajetorias das CMs mostram que das 8 variedades que ocorreram
na Avy, 3 permaneceram na Av, ¢ apenas 1 na Avs. ILMpo¢tAPema cOnservou-se nas trés
avaliagoes; ILMpor¢t+APy prine € INCyiigtAP ey mantiveram-se na Av; e Av,, mas ndo se
conservaram na Avsz; ILMpertAPyaux € ILMpragtAPema ndo se conservaram da Av; para
Avy, mas reemergiram na Avi; ILMpragyporttAPviig, ILMpragtAPyigiadjiprep €
SU .sigiadj/prep tILMprag N0 se conservaram da Av; para a Av; € ndo tornaram a reemergir na
Avj. Outras variedades emergiram apenas na Av, como resultado de coadaptacdes entre as
demais, como foi o caso de ILMY2porttAPtema, ILMportTAPysig, ILMpor¢tPD, PD+AP prep,
ILM pragiporttAPtema, INCpragtAPema € SUematPD+AP, g, que ndo se conservaram na
Avs. Outras variedades ainda emergiram apenas na Avi, também como resultado das
coadaptacOes entre as variedades do sistema, como por exemplo INCprentAPprep €
SUrematAPrep. Finalmente, a variedade SUrematAP pron €mergiu apenas na Avs.

Além disso, 8 variedades de mistura emergiram ap6s 10 horas, aumentando para 10,
apods 20 horas, e diminuindo para 6 apds 28 horas. O aumento no nimero de adaptacdes na
Av, sugere que as participantes passaram a experimentar mais com a lingua-alvo, usando
misturas com baixo grau de inteligibilidade envolvendo ILM. Todavia, na Avs, as variedades
de CMs diminuiram em niimero e a maioria delas ficou com grau de inteligibilidade parcial.
Isso sugere que a inteligibilidade ¢ um estado de fase para o qual o sistema de uso das
aprendizes evoluiu, além de parametro critico na analise de prototipicidade das categorias.

ILMoritAPema conservou-se nas trés avaliagdes; porém, com uma ocorréncia em

cada e com baixo grau de inteligibilidade, j4 que Tina produziu My email is [email] em
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portugués, uma estratégia despreferivel para uma avaliacdo oral (Cenas 17 e 32). Quando se
valeu dessa estratégia, sinalizou que ndo conseguiria recuperar a expressao. Como imagino
que dificilmente um candidato a emprego optaria por essa estratégia discursiva em uma
entrevista real, acredito que a aprendiz o fez tentando dinamizar a interagdo, obter pistas do
interlocutor e quem sabe, recuperar a expressao, mesmo que parcialmente.

Com relagdo as demais estratégias discursivas, ILMper¢+APy prine € INCyliigtAPprep
conservaram-se no sistema até a Av,, esta passando de 2 para 1 ocorréncia, e aquela
permanecendo com 1 ocorréncia nas duas avaliagdes. Como as adaptagdes apresentaram
baixo niimero de ocorréncia, tenderam a dissipar-se ao longo do tempo, bifurcando-se para
formar outras variedades, como mostram as setas tracejadas de cor cinza na Figura 20. Esse
processo de bifurcagao e jungdo ocorreu em todas as variedades de CMs, ja que o baixo
numero de ocorréncias as tornou instaveis e, portanto, facilmente dissipaveis e recombinaveis
com outras para formar novas categorias.

A Figura 20 ilustra o alto grau de dinamicidade do sistema de uso das participantes, a
cada avaliagdo e ao longo das trés avaliagdes. ILMporitAPyprine € INCyiigtAP prep
conservaram-se até a Av,, mas também misturaram-se com outras variedades, reagrupando-se
para formar novas categorias apos 20 horas, tais como ILMporitAPyiig, ILMporttAP tema,
ILM o, +PD € PD+APp. Com isso, na Av, as expressoes / can speak [language] e I live in
[place] adaptaram-se, dando lugar a [ c¢/ajn sPortugués (Cena 34) e I'm live Pinheiral (Cena
43) nas falas de Mara e Jane, respectivamente. Na Av,, ao contrario de ILMport € APprep,
APy prine € INC, jig nd0 se misturaram com outras adaptagdes, provocando adaptacdes também
em outras expressoes como My email is [email] e I'm proficient in [skill]. Dessa forma, My
email is [email] adaptou-se dando lugar a tina ponto alves doze arroba hotmail ponto com
(Cena 32) e My email helena >laureano arroba hotmail ponto com< (Cena 35); I'm
proficient in [skill] se adaptou dando lugar a [ifia:] proficien[t::] (2.0) dance (cf. Cena 42); e
as expressoes presentes na Av bifurcaram-se em Eh:: [ifia:] [larv] Pinheiral e [d] can [spek]
1 Portugués no discurso de Helena (Cena 42) e em [ [larv] Volta Redonda no discurso de Tina

(Cena 27).
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<10h> Avaliacdo 1 <10h> Avaliagado 2 <8h> Avaliagdo 3
ILMporHAPrema' 2%y TLMporcAPrema’ 2252 TLMporctAPrema’ °
(HRRRTERRY TLMYporetAPrema 222 20 NN
ILMporctAPy prine 3 ILMporet APy prine’ “= 222 2 (I
TURRRER ILMyporet APy S22 2 o NN
ILMporct APy auy! "SI === = > TLMporctAP, auy'
(HRRRTERRY ILM,pgHPD' *OE0E_ -l
I PDHAP, " O e S [TTHHAAL
TLMpragiporct APy €S2 (|11 (T
(HRRRTERRY ILMpragrporctAPema === (1111111
ILMpragtAPrema’ “C20Sl g NN~ === > ILMprag+tAPema
ILMyprag+APyiigiaaprep = = =5 |11 (T
INCyaigAPprep” "M oy INCriigtAPprep' “25 <2 11111
(TR (T INCprontAPyrep' °
(HRRRTERRY INCpragtAPema’ E22E0 _= o NI
(EEERRNTRRY (AR SUrema+APpron'
I (T SUrematAPprep' °
SUyigiadjipreptTLMprag ~ <" 25
TR SUtematPD+AP i 2272 _ 1111

Legenda
—» conservou

----- -» ndo conservou

----- > reemergiu

reorganizou

[T nao ocorreu

Figura 20: Trajetoria das Categorias Mistas de Av; a Avs

As referidas adaptacdes foram as mais instaveis no sistema na Av,; portanto, nenhuma

delas se conservou apos 28 horas de contato com a lingua, a exce¢do da elocugdo de Tina:

tina ponto alves doze arroba hotmail ponto com (ILMperitAPema). Na Avy, ILM e AP

coocorreram agrupando-se como ILMyorttAPy prine, ILMporttAPema, ILMporctAPy aux,

ILMprag‘/zport-'-APv.]ig, ILMprag+APtema € ILMprag+APv']ig/adj/prep. O mesmo aCOHteCGu com

AP e INC e SU e ILM, dando lugar a INCy1igtAPprep € SUysigiadjpreptILM prag. Podemos
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entdo observar que as coadaptagdes entre as variedades adaptativas partiram de APs, SUs,
ILMs e INCs.

A Figura 20 mostra-nos que, ap6s 20 horas de aula, as coadaptagdes entre ILM e INC
com AP fizeram emergir combina¢des com PD, tais como ILMpe+PD, PD+AP,., €
SUtematPD+AP, ji;. A variedade ILMpo+PD emergiu a partir da bifurcagdo entre os
apagamentos APiema, APy princ, APyvaux € a inclusdo do portugués no rema (ILMper). Isso
permitiu que os processos adaptativos em [ can ¢ Portugués e I speak ¢ Portugués na Av, se
coadaptassem ao longo do tempo dando lugar a novas misturas e propiciando a emergéncia de
[d] can [spek] 1Portugués na expresssdo oral de Helena (cf. Cena 29). PD+AP.p emergiu
na Av, pela dissipagdo da ILM,, € conservagdo do APp.p. Com isso, parece que os
mesmos processos que propiciaram a emergéncia de I am live ¢ Pinheiral no discurso de Jane
(Cena 43) bifurcaram-se e juntaram-se a outros para formar / [larv] ¢ Volta Redonda, no
discurso de Tina (Cena 27) e [ifia: larv] ¢ Pinheiral, no discurso de Helena (cf. Cena 31,
p.137). Isso coaduna-se com o entendimento de que o desenvolvimento da oralidade ¢ um
sistema em constante evolucao, pois se houve a constru¢do conjunta do sentido por meio da
interacao das aprendizes, isso também pode ter contribuido com a emergéncia das misturas
entre as variedades e a formagdo de novas CMs ao longo do tempo.

Por exemplo, SUematPD+AP,i; ¢ uma adaptagdo na expressdo I am interested in
[activity] que Tina utilizou na Av, como my in_[interes](3.0) dance, sports. Na Av,, havia
produzido hh °ai® (ninguém merece)... E::h () é o que eu gosto de fazer?...1Dance
(2.0)|dance, uma adaptacdo por ILMpragtAPiema (Cena 38). A coadaptagdo entre as
variedades de CM fez com que o baixo grau de inteligibilidade da expressdo passasse a ser
parcial. A emergéncia dessa nova variedade pode também ter ocorrido como resultado da
coadaptacdo entre ILMpraguporttAPviig € ILMpragtAPy jigagjiprep- De acordo com essa
interpretacdo, APy jig/adjprep S€ decompOs conservando APy g, que se juntou a PD provocando
a emergéncia da SUema, resultando em SUematPD+AP, jis. Apds 28 horas, ndo se conservou
no sistema.

No entanto, observando a trajetoria de [ am interested in [activity] no discurso de
Tina, notamos que PD e AP, dissiparam-se fazendo emergir a elocugdo my intere/s::t]
(1.0) is dancing, st[u::]ding, (3.0) English (Cena 20). Quando PD e AP, foram repelidos, a
expressdo tornou-se mais inteligivel e, portanto, mais estavel no sistema. Das variedades
mencionadas, ILMpragvporttAPviig € ILMpragt APy igadjprep OCOrreram apenas na Avy,
SUtematPD+AP,i; ndo se conservou da Av, para a Avs € ILMyragtAPema, que havia se

dissipado na Av,, voltou a emergir na Av; com maior frequéncia. Com isso, decorre que ou
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elas adaptaram-se para categorias simples, ganhando ou conservando inteligibilidade, como
foi 0 caso de SU¢ematPD+AP, g, ou foram repelidas do sistema por serem instaveis € de
baixa ocorréncia.

Assim como ILM pragtAPema, a combinacdo ILMor+APy aux parece ter passado pelo
mesmo processo adaptativo. Entretanto, ILMperi+APy.aux, com baixo grau de inteligibilidade,
reemergiu com 1 ocorréncia, caracterizando-se como uma variedade radial, diferentemente de
ILM a9 tAPema. Portanto, € possivel que a inteligibilidade possa ter contribuido para manter
ILMpagtAPema no sistema como subcategoria prototipica, € ILMporitAPyaux como
subcategoria radial, conforme mostra a Figura 20. ILMorit APy aux OcoOrreu na expressiao /
can speak [language] que, no discurso de Mara, adaptou-se para (I you) speak Portugués, na
Avy, e para [ speak Portugués, na Avi. Na Avy, AP, .4 foi repelido do sistema e TLMpor¢
juntou-se a outras variedades, tais como ILMpor¢tAPtema, ILMporitAPysig, ILMportPD €
ILMort+APy princ. A Ultima foi a adaptagdo que Mara realizou para a referida expressao,
formando </ c/a/n sPortugués> (Cena 34). Além disso, ao misturar-se com AP ema, ILMport
passou por adaptacdes em sua estrutura interna, transformando-se em ILMYzpore €
ILMragpore. Todas as misturas com ILMp,¢ ocorreram apenas uma vez na Av,
configurando-se como nddulos fracos e instadveis no sistema. Assim sendo, a excecdo de
ILMort+APema, todas as variedades mencionadas ndo se conservaram na Avs. Apos 28
horas, ILMper¢tAPyaux tornou a emergir. Mara novamente apagou o verbo auxiliar,
retomando a estratégia discursiva que utilizou na Av,. Isso pode ter ocorrido porque a
aprendiz experimentou ao longo do tempo que apagar o verbo auxiliar can (I ¢ speak
[language]) afetava menos a inteligibilidade da elocu¢do do que apagar o verbo principal (/
can ¢ [language]).

Por sua vez, ILMprgtAPiema ¢ uma mistura que conserva a inteligibilidade da
elocugdo na Avs, mas ndo na Av;. Esse pode ter sido um motivo porque a referida adaptagao
ndo se conservou na Av,, além do baixo nimero de ocorréncia. Como mostra o Quadro 16, tal
estratégia ¢ a mais prototipica do sistema, tendo sido utilizada para promover adaptacdes nas
expressoes I am interested in [activity], com 1 ocorréncia na Av, My email is [email] e My
telephone number is [n°], com respectivamente 1 € 2 ocorréncias na Avs. Na Avy, ILMpyag
sofreu adaptagdes internas fazendo com que a mistura se adaptasse para ILM pragyiport tAP tema
na expressdo My email is [email]. Além disso, podemos pensar que, ap6és 20 horas, a
variedade se bifurcou e AP ma juntou-se a outras variedades, formando ILMort+APtema,

ILMY2poritAPema € INCpragtAPema. Das variedades mencionadas, apenas a primeira se
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conservou ap6s 28 horas de contato com a lingua; as demais, ou dissiparam-se ou juntaram-se
a outras para formar novas adaptagdes.

Finalmente, INCpronTAPprep, SUrematAPprep € SUrematAPpron €mergiram apenas na
Avj. Tal fato sugere que se tratam de adaptagdes mais especializadas, decorrentes de 28 horas
de uso e contato com a lingua. Dessas variedades, apenas SUrematAPprep teve seu grau de
inteligibilidade classificado como baixo com a elocu¢do I am proficient ¢ student de Helena,
como podemos observar nas Cenas 21 e 46. As demais conservaram inteligibilidade parcial,
como foi 0 caso de INCprontAPprep €m I my live ¢ Pinheiral (cf. Cena 25), que também pode
ter emergido a partir da bifurcacdo de PD+AP e, € INC, jig+APprep, cOm a conservagdo de
APpep € a dissipagdo de PD e INC,,ig. O mesmo pode ter ocorrido para a formagdo de
SUrematAPrep. Esse cendrio demonstra que, ao longo de 28 horas, adapta¢des na prontincia e
inclusdes verbais tornaram-se estratégias despreferiveis do grupo em questao.

Nesse capitulo, identifiquei e analisei as adaptagdes no desenvolvimento oral do inglés
de Ane, Paula, Mara, Jane, Helena e Tina, no contexto do ensino de linguas adicionais voltado
para a profissdo de secretaria. Para tal, comecei com a analise da capacidade discursiva ao
longo de 28 horas, a partir de parametros como a linguagem corporal, o tempo de siléncio e o
uso da lingua mae, aspectos gerais que participaram da evolugdo da aprendizagem das
participantes. Posteriormente, passei a analisar aspectos mais especificos das suas produgdes
orais, procurando estabelecer como fendmenos estruturais, pragmaticos e fonoldgicos
coadaptaram-se com elementos psico-cognitivo-sociais na emergéncia da comunicagdo na
lingua-alvo. As discussdes apontaram para o carater dinamico e nao-linear da aprendizagem
de inglés como lingua adicional, que se manifestou na elocu¢do das participantes de forma
individualizada e conjunta.

No capitulo 5 sistematizo as perguntas e respostas de pesquisa a partir dos dados e
discussoes apresentadas no decorrer desta dissertacao e discuto as implicagdes para a pratica

pedagodgica e os desdobramentos para a pesquisa.
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5 RESPONDENDO AS PERGUNTAS, IMPLICACOES E DESDOBRAMENTOS

Neste capitulo, sintetizo as respostas das perguntas de pesquisa respondidas ao longo
do capitulo 4, procurando dialogar com os estudos levantados na parte introdutoria desta
dissertagdo e, com isso, propor algumas implicagdes para a pratica pedagodgica e

desdobramentos para a pesquisa.

5.1 Que adaptacgoes surgiram ao longo de 28 horas de contato com a lingua?

Em um plano global, o uso das estratégias ndo verbais, do tempo de siléncio e da
lingua mae pareceram influenciar a emergéncia da capacidade discursiva. Em um plano
especifico, a producao oral das participantes fez emergir adaptacdes como o apagamento, a
inclusdo de lingua mae, a substituicio, a pronuncia desviante e¢ a inclusido, além de
misturas entre elas (categorias mistas) ¢ da recuperacido integral. Esses fenomenos
desmembraram-se em variedades adaptativas conforme a analise se detalhava. Encontramos
as seguintes adaptacdes:

= adaptagoes sintaticas no verbo de ligacdo (AP, INC e SU); no verbo auxiliar (AP e
SU); na preposi¢ao (AP e SU); no pronome (AP e INC); no adjetivo (AP e SU); e no
verbo principal (AP);

= adaptacgoes discursivo-pragmaticas no tema (AP e SU); no rema (SU); nos arredores
da expressao (ILM e da INC); e na expressao ou parte dela (ILM); e

= adaptacgdes fonolégicas envolvendo PDs do ponto de articulagdo e do homografo,
controle da abertura vocalica e da nasalizagdo, além da omissdo de som 4atono final.

Tais fendmenos moldaram a inteligibilidade das elocugdes e apresentaram diferentes
niveis de frequéncia, apontando para a preferéncia do grupo quanto ao uso de estratégias de
recuperacao das expressdes nas avaliagoes.

Esses resultados corroboram as visdes de Ellis (1997) e Lightbown (2000) no tocante a
existéncia de multiplas variaveis no processo de aquisicao de L2, e também demonstram que a
adaptacdo e a variabilidade, manifestadas na pratica oral das participantes, sdo elementos
centrais do processo de ensino-aprendizagem. Sem elas, provavelmente o aprendiz ou ndo
experienciaria a interlingua, adquirindo a lingua-alvo automaticamente, ou ndo conseguiria
transpor tal fase. No segundo caso, o desenvolvimento de uma lingua adicional seria
caracterizado ndo mais por “erros temporarios” (HARSHBARGER, 2007), mas por “erros

permanentes”, resultando na estagnac¢ao do processo.
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Como a aprendizagem ndo ocorre assim, verificamos que macro e micro-adaptagdes
emergiram no discurso das aprendizes, assim como no estudo de Larsen-Freeman (2006). Elas
organizaram-se em diferentes niveis de especificidade, sendo as adaptacdes fonoldgicas e
sintaticas mais especificas (nivel micro); e as pragmaticas e discursivas, mais gerais (nivel
macro), o que ndo ¢ necessariamente uma novidade. No entanto, com base no paradigma da
adaptagdo e variabilidade, pesquisas futuras deveriam escolher um desses niveis de adaptagao
e realizar analises ainda mais aprofundadas, a fim de elencar os niveis de especificidade de
suas variedades e relaciona-los ao desenvolvimento da proficiéncia do aprendiz. Isso
possibilitaria uma visdo mais detalhada das adaptagdes envolvidas no processo de ensino-
aprendizagem de linguas adicionais, levando-nos a refletir sobre as acdes pedagdgicas para

propiciar a aprendizagem.

5.2 Que adaptacdes foram mais e menos prototipicas?

O apagamento emergiu como a adaptacao mais prototipica, seguido da recuperacao
integral, categoria mista ¢ inclusdo de lingua mae. A diferenca entre elas foi de 30
ocorréncias entre o apagamento e a recuperagdo integral, e 10 entre as demais adaptacdes
desse grupo. Observando essas categorias mais de perto, as variedades mais preferiveis foram
o apagamento de tema, a inclusiio da lingua mie em toda a expressdo, ¢ a mistura entre o
apagamento de tema ¢ a inclusdo pragmatica da lingua mae, além das expressoes
recuperadas integralmente que designavam caracteristicas identitarias, como nome ¢
sobrenome. Em contrapartida, as variedades menos preferiveis desse grupo foram os
apagamentos que envolveram mais de um elemento sintatico, além dos de verbo principal e
de pronome; as inclusdes de lingua mae em parte da expressao, € as que combinavam
elementos pragmaticos e linguisticos; as expressdes recuperadas integralmente afastadas da
realidade psicologica das aprendizes; e as misturas entre variedades compostas e as menos
prototipicas, e outras com graus de inteligibilidade baixo ou parcial.

A substituicdo, a inclusido ¢ a pronuncia desviante foram as adaptagdes menos
prototipicas. Provavelmente por conta disso ¢ que suas variedades apresentaram-se em, no
maximo, duas camadas. As concentradas no centro foram a substituicao de tema e de rema, a
inclusdo de verbo de ligacdo e todas as variedades de prontlincia desviante; as menos
prototipicas foram a substituicio de verbo auxiliar e aquela composta por verbo de ligacao,

adjetivo e preposicao. Tais pistas apontam para os estidgios de desenvolvimento de cada



161

aprendiz, revelando as lacunas na aprendizagem a serem contempladas pela pratica
pedagodgica, especialmente quando afetam a inteligibilidade.

A emergéncia dessas adaptacdes em diferentes niveis de prototipicidade corroboram a
ideia de que as multiplas variaveis envolvidas no ensino-aprendizagem de L2 sdo blocos
constituintes de um sistema complexo (LARSEN-FREEMAN e CAMERON 2008; LARSEN-
FREEMAN, 2006; HARSHBARGER, 2007) que se juntam, bifurcam, oscilam, dissipam,
estabilizam e recombinam (HOLLAND, 1995) em meio a diferentes trajetorias ao longo do
tempo (GROGONO, 2005; HOLLENSTEIN, 2012), respondendo as perturbag¢des do meio.

Tal fato evidencia a aprendizagem de linguas adicionais como um sistema aberto, ja
que essas adaptagdes emergiram da interacdo entre o professor, as aprendizes, o ambiente a
lingua, e as praticas pedagogicas. Como o desenvolvimento da lingua-alvo ¢ individualizado,
ocorre de forma aleatoria, pois ndo € possivel antecipar a trajetoria que cada aprendiz
percorrerd na aquisi¢do da lingua-alvo; porém com um qué de previsibilidade, ja que entram
em jogo agregadores de inteligibilidade ao longo do processo, necessdria para que a

comunicacao se estabeleca.

53 Que situacdes comunicativas propiciaram as adaptacdes nas avaliacoes?

As adaptacdes que se manifestaram na pratica oral das aprendizes podem ser vistas
como produto de uma série de investimentos pedagogicos e individuais que antecederam as
avaliagdes. Elas possuem carater temporario, pois a linguagem, como temos visto, também ¢
um sistema aberto e, portanto, sensivel as variagdes do meio, especialmente quando se trata de
interacdes que demandam do falante o processamento online, como as que analisamos neste
estudo. Assim sendo, podemos argumentar que as adaptagdes nas praticas orais das
aprendizes emergiram em resposta as diferentes situagdes comunicativas apresentadas nas
avaliacoes.

Dentre elas destacamos os efeitos do conhecimento prévio das aprendizes, o contexto
interacional face a face mediado pelo professor como par mais competente, a situacdo de
prova e seus desencadeamentos psicoldgicos, o ajuste focal entre figura e fundo como
decorréncia do desenvolvimento linguistico-pragmatico, a natureza das perguntas, a ajuda do
professor para respondé-las, o fato de ambos os pares interacionais serem falantes da mesma
lingua mae, a complexidade fonica das expressdes e a proximidade delas com a realidade

psicolégica das aprendizes.
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Nas avalia¢Oes, as aprendizes interagiram diretamente comigo (professor-avaliador),
que, além de compartilhar a mesma lingua mae, era o par interacional mais competente,
acumulando também o papel de entrevistador de uma empresa no dominio ENTREVISTA DE
EMPREGO. As aprendizes coube o papel de candidata ao emprego de secretaria executiva, par
menos competente e sujeito avaliado. Essa conjuntura de identidades entrecruzadas no
contexto em questdo pode ter sido um dos elementos motivadores das adaptacgdes,
especialmente no que tange aos aspectos pragmaticos da interagdo, ja que levou os pares a
comportarem-se ora como personagens, ora como aluna e professor, ora como avaliada e
avaliador, ora como falantes nativos da mesma lingua. Isso ficou evidenciado, por exemplo,
quando o professor abriu mado de seu papel de entrevistador para auxiliar a aprendiz com sua
resposta, como no caso de Helena (Cena 22); e quando relembrou Tina sobre o papel
discursivo que lhe cabia, apds ter respondido a uma pergunta em portugués (Cena 17).

A natureza das perguntas pode ter contribuido também para que as aprendizes
abdicassem da identidade discursiva que lhe cabia para o evento interacional, j4 que a
entrevista passou a ter perguntas abertas a partir da segunda avaliagdo. Essa mudanca
demandou uma postura mais independente das participantes, pois tiveram que desenvolver um
discurso completo, para além das ancoras comunicacionais promovidas pelas perguntas
diretas da primeira avaliagdo. Face as exigéncias adaptativas das competéncias pragmaticas e
linguisticas, observamos que a adequac¢do desta como figura do discurso emergiu em
decorréncia do ajuste focal daquela como fundo, como pudemos observar no desenvolvimento
da oralidade com relagao aos gestos de Ane da primeira para a segunda avaliacao (Cenas 1 e
2).

Isso sugere que as aprendizes recorreram as habilidades cognitivas gerais para adaptar
sua expressdo oral as novas condi¢cdes de interacdo e que isso aconteceria mesmo que a
pratica pedagdgica nao tivesse se valido de abordagens inspiradas na LC, ao contrario do que
mostra Gao (2011). Todavia, devemos lembrar que Gao contou com a participagdo de
estudantes com proficiéncia avancada, ao contrario deste, o que pode ser uma varidvel
significativa para explicar a diferenca entre as conclusdes. A questdo do nivel de proficiéncia
também corrobora as conclusdes de Escribano (2004) ao afirmar que a referéncia contextual ¢
essencial na construcao de sentido, pois permite que o aprendiz desenvolva suas competéncias
comunicacionais conforme seu conhecimento de mundo se amplia e se especializa. Esse
parece ter sido o caso da produc¢do oral das aprendizes deste estudo, ja que as mudangas nas
trajetorias adaptativas apontaram para as especializagdes das habilidades comunicacionais no

dominio ENTREVISTA DE EMPREGO conforme iam adquirindo competéncias linguistico-



163

pragmaticas ao longo do tempo. Talvez isso tenha ocorrido porque incorporaram ao discurso
o conhecimento adquirido nas outras disciplinas do Curso Técnico em Secretariado.

Nao podemos também deixar de mencionar os fatores relacionados as expressoes
usadas em sala, como a proximidade com a realidade psicologica das aprendizes, discutida na
secdo 4.3.2.1, além da complexidade fonica, que parecem ter contribuido com a emergéncia
de expressdes recuperadas com pronuncia desviante (se¢do 4.3.6). Isso sugere que a
emergéncia das adaptagdes nao foi decorrente apenas dos fatores sociocognitivos, que
identificaram as aprendizes em suas intersubjetividades, mas também, podemos especular, de
questdes bioldgicas e neuroldgicas mais profundas. Por exemplo, podemos interpretar a
pronuncia desviante como o resultado do contato entre o sistema fonoldgico da aprendiz
desenvolvido para sua lingua mae e os sons especificos da lingua inglesa. Esses provocaram
perturbagdes na pronuncia que, por vezes, desagregaram sentido, como vimos no caso de
Helena (Cena 30).

Além dessas questoes, a situacdo de prova provoca efeitos psicoldgicos que podem ou
nao favorecer o aprendiz durante a avaliagdo (HEWITT e STEPHENSON, 2011). Quando
beneficia, deixa-o em estado de alerta para a interacdao; quando nao, afeta sua produgdo oral.
Isso pode ter acontecido, por exemplo, com Jane (Cena 24), levando-a a incluir elementos
linguisticos ndo pertencentes a expressdo e omitindo seus termos menos salientes. Tais
adaptagdes, como discuti no capitulo 4, promoveram interferéncias na inteligibilidade,
cabendo ao professor-avaliador julgéd-las também por meio de um viés comunicacional,

imaginando se funcionaria em uma interagao real.

5.4  Em que contexto as adaptacdes interferiram na inteligibilidade da elocucio?

A partir do levantamento das categorias e variedades adaptativas, observamos que a
manutencdo da inteligibilidade ndo se tratou de um fator puramente linguistico, restrito a
sintaxe, semantica e¢ fonologia, mas também envolveu a convergéncia de elementos
pragmaticos, socioldgicos, bioldgicos, discursivos, psicoldgicos e interacionais (ELLIS, 1997;
LIGHTBOWN, 2000). Mesmo com a auséncia de alguns termos da expressdo, ou a presenca
desnecessaria de outros, a inteligibilidade manteve-se total em alguns casos. Dentre eles
destacamos as expressdes cujos temas foram omitidos, por tratarem-se de respostas a
perguntas diretas; as que continham o verbo auxiliar modal can, cuja auséncia nao

compromete o sentido; aquelas em que a lingua mae foi usada apenas como apoio pragmatico
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na recuperagdo dos demais elementos; as que passaram por processos de nominalizacdo; e as
recuperadas integralmente.

Ja as adaptagdes que resultaram na inteligibilidade parcial foram aquelas que
interferiram na sintaxe da expressdo sem que houvesse uma motivagdo pragmatica especifica
para tal, além das que emergiram como como estratégia de compensagdo fonoldgica, tais
como o paralelismo e a supergeneralizagdo, porém compreensiveis para o interlocutor. Isso
pode ter ocorrido devido a questdes psicologicas relacionadas ao controle da ansiedade
durante a avaliacijo (HEWITT e STEPHENSON, 2011), as inerentes ao alto custo de
processamento requerido pela avaliacdo oral (AHMADIAN, 2012), ou em decorréncia da
frequéncia de encontros e uso de uma expressdo em detrimento de outras ao longo do tempo
(ELLIS, 2002).

Dentre as adaptacdes que implicaram baixo grau de inteligibilidade, temos aquelas que
envolveram a presenga da lingua mae, a omissdo de elementos significativos (i.e. verbo
principal), a substituicdo por elementos fora do escopo semantico da expressdo, a articulagdo
desviante da pronuncia e a combinacao dessas adaptagdes.

A emergéncia dessas adaptacdes e os efeitos que causaram a inteligibilidade sdo
fatores que apontam para o carater dindmico da aquisi¢do de uma lingua adicional, pois
seguem trajetorias que, combinadas, levam o aprendiz a desenvolver suas competéncias

comunicativas de acordo com o tempo e as situagdes que o levam a experiencia-la.

5.5  Que trajetoria perfez cada adaptacio entre 10 e 20 horas, e entre 20 e 28 horas de

contato com a lingua?

Essa pergunta foi respondida ao longo do capitulo 4. Com o auxilio do Grafico 2,
discuto os resultados. O grafico mostra-nos as trajetorias das adaptacdes entre o inicio das
atividades e a Av; (10 horas), a Av; ¢ a Av, (10 horas), e a Av, ¢ Avs (8 horas), totalizando
28 horas de contato com a lingua. As linhas tracejadas indicam que as categorias sdo abertas,
portanto, resultantes das perturbagdes do meio e combindveis umas com as outras. As figuras

geométricas marcam a frequéncia atingida por cada adaptacao nas avaliagoes.
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Grafico 2: Adaptacdes ao longo de 28 horas

O Grafico 2 permite-nos visualizar que as adaptagdes agruparam-se em trés grupos de
frequéncia, revelando a preferéncia estratégica do uso da lingua no discurso das aprendizes.
Na base, encontram-se as menos preferiveis (substituicfo, inclusio e pronuncia desviante);
no centro, as mais frequentes do que as da base (recuperaciio integral, categoria mista ¢
inclusdo de lingua maie); e no topo, o apagamento como a adaptacdo mais preferivel.
Buscando por peculiaridades nas trajetdrias, observamos que AP, RI, CM e PD atingiram o
apice de frequéncia na Av,; ILM, em contrapartida, decresceu na Av, e manteve-se constante
na Avs; INC, por sua vez, manteve-se constante até a Av, e decresceu na Avs; e a SU atingiu
o minimo de frequéncia na Av, e o maximo na Avj.

Essas trajetorias mostram que as aprendizes parecem ter experimentado mais apds 20
horas de contato com a lingua. Consequentemente, a redugdo na frequéncia das adaptagdes na
vigésima oitava hora sugere que ficaram mais intimas da lingua e das regras pragmaticas
subjacentes ao dominio em questdo, articulando adaptacdes que prejudicaram menos a
inteligibilidade, como vimos ao longo do capitulo 4. Isso provavelmente contribuiu com a
emergéncia da capacidade narrativa e formagao do pensamento complexo, ainda que de forma
modesta, indo ao encontro dos achados de Larsen-Freeman (2006), que apontam ganhos na
fluéncia, precisdo e complexidade ao longo do tempo. Por outro lado, o sistema apresentou
menos adaptacdes por AP, CM, ILM e INC da primeira para a terceira avaliagdo, sugerindo

que as aprendizes desenvolveram algumas estratégias comunicativas que propiciaram avangos
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na aprendizagem da lingua no dominio em questdo. Esse resultado vai ao encontro de
Nakatani (2010) no tocante a relag@o entre o efeito positivo dessas estratégias na proficiéncia
do aprendiz, ao passo que indica que alunos de baixa proficiéncia sdo capazes de langar mao

de estratégias de manutencao do discurso mesmo com poucas horas de treinamento.

5.6 Como essas trajetorias se relacionaram com o desenvolvimento da pratica oral

das participantes ao longo de 28 horas?

As trajetorias das adaptacdes de Ane, Paula, Jane, Helena, Tina e Mara corroboram o
papel do tempo no ensino-aprendizagem de linguas, reforcando o estudo de Larsen-Freeman
(2006) e os pressupostos da Teoria da Complexidade. Esse papel se projeta nos processos de
bifurcagdo e jungdo que emergiram no discurso das aprendizes, conservando as adaptacdes
que ndo comprometeram a inteligibilidade. Quando uma elocucdo ¢ inteligivel, a intera¢ao
prossegue devido ao feedback positivo do interlocutor; caso contrério, ela se interrompe, ja
que ha quebra da compreensdo ou do sentido da expressdo. Dessa forma, penso que o
feedback, entendido de forma ampla, fez o sistema de uso das aprendizes se aninhar em
estruturas comunicativas mais especializadas, e a competéncia oral transitar para um espago
fase superior; provocou perturbacdes no uso da linguagem abrindo caminhos para a
autopercepcao e autocorregdo; e retroalimentou o sistema de uso do professor, pois precisou
adequar seu discurso para estabelecer a comunicacdo com as aprendizes, autorregulando o
output para que o compreendessem.

O contexto exerceu influéncia no desenvolvimento da competéncia oral das
aprendizes, pois amalgamou o conhecimento linguistico, pragmatico e discursivo em um
mesmo evento comunicativo, regulando as adaptagdes. Acredito que tenha sido por ele e a
partir dele que a construgdo de sentido operou em prol da inteligibilidade, fazendo com que as
elocucdes com graus médios e altos tendessem a se conservar no sistema, ¢ as demais fossem
repelidas, como mostraram os dados. Em termos quantitativos, das elocugdes que se
conservaram apo6s 28 horas de contato com a lingua, 24 sdo inteligiveis e 11 comprometem a
comunica¢do. Isso aponta para o esforco do sistema em manter a linguagem aprendida
comunicativamente aceitavel, e, consequentemente, socializavel.

A inteligibilidade também foi afetada pelo uso da lingua mae, que emergiu como
agente ativo no discurso das aprendizes. Quando o uso da lingua mae percorreu trajetoria
descendente, a capacidade narrativa se desenvolveu; quando ascendente, estagnou, como

pudemos observar no discurso de Tina, Jane e Mara face ao das demais. Além disso, serviu de
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ancora cognitiva para colaborar com a recuperagdo das expressdes, o que ja era esperado, ja
que as aprendizes desse estudo tinham proficiéncia inicial. O papel da lingua mae neste estudo
coaduna-se com o papel da transferéncia apontado por Ellis (1997), evidenciando a atuacao da
percepcao das aprendizes na formagdao da interlingua como estdgio necessario para a
aquisicao da L2 se instaurar.

Além de adaptagdes motivadas pela equivaléncia de formas gramaticais na lingua mae
e lingua-alvo, as aprendizes também comecaram a realizar outras resultantes de maior
experiéncia com a lingua, como, por exemplo, a substituicdo ¢ a inclusdo. Em 28 horas, ja
demonstraram engatinhar nessas competéncias: Tina, com a nominalizacdo do tema na
expressdo My interest is dancing, studying, English; e Helena, com a bem sucedida
substituicio de rema e apagamento de pronome na expressao My telephone number, sorry [
don’t have ¢. Além delas, Jane desenvolveu estratégias de autocorre¢do, marcando o inicio de
sua tomada de consciéncia fonoldgica com a expressao I’'m_I live ¢ Pinheiral [aima1 11v/,
como discutido no capitulo 4. Esses exemplos parecem demonstrar que, mesmo timidamente,
a substituicdo, a inclusio e a consciéncia fonoldgica marcam o desenvolvimento de novas
opcdes comunicativas no repertorio léxico-gramatical das participantes. Esse entendimento
converge para o papel indelével do tempo (LARSEN-FREEMAN, 2006) na aprendizagem de
LE, e sinaliza que a capacidade de realizar substitui¢des, inclusdes e autocorregdes no
discurso ¢ fase necessaria para o atingimento de maiores niveis de proficiéncia.

Se as referidas estratégias apontam para a emergéncia de competéncias discursivas
superiores, caracteristicas de individuos de maior nivel de proficiéncia linguistica, o
apagamento, em contrapartida, caracteriza a proficiéncia inicial. Trata-se de uma adaptacao
marcada pela auséncia significativa de elementos no discurso, pois desvela a consciéncia
pragmatica, sendo o agente mais ativo no discurso das participantes. Ao longo de 28 horas, o
apagamento perfez uma trajetoria decrescente, porém mantendo-se sempre superior as
demais adaptagdes, como vimos no Grafico 2.

A partir desse resultado, a questdo que surge € se 0 apagamento passa pela percepcao
no momento da interacdo. A resposta para tal pergunta implica diversos desdobramentos para
a pesquisa. Se positiva, e a elocucado produzida ndo compromete a inteligibilidade, ¢ sinal que
o aprendiz adquiriu competéncia pragmatica e a esta utilizando conscientemente como
estratégia comunicacional, configurando-se o cenario ideal sob o ponto de vista pedagogico.
Entretanto, se o apagamento ¢ proposital, mas compromete a inteligibilidade, ¢ indicio de que
as estratégias pragmaticas devam ser objeto de instru¢do explicita na sala de aula. Outro

desdobramento ¢ se o apagamento ndo passa pela percepcao do aprendiz e compromete a
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inteligibilidade, o que deve requerer investigagdes mais profundas em busca dos elementos
que o motivam, a fim de que se possa sugerir caminhos pedagogicos para o propiciamento da
percepcao e o consequente desenvolvimento da capacidade narrativa. Tal reflexdo estende-se
as demais adaptacdes elencadas neste estudo.

Portanto, as adaptacdes e trajetdrias tragadas no presente estudo demonstram que a
aprendizagem desenvolve-se por meio de agregagdes e desagregacdes entre blocos
constituintes, que adaptam-se ao longo do tempo e por meio da experiéncia com a lingua-
alvo. Isso provoca reflexos ora na sintaxe, ora na fonologia, ora na pragmatica, ora na

semantica, e, principalmente, na interface entre elas.

5.7 O que as adaptacoes desse sistema de uso da lingua inglesa podem sinalizar para

a pratica pedagoégica?

Os resultados desta pesquisa trazem desdobramentos importantes para a agdo
pedagdgica na sala de aula de linguas adicionais e para o professor. Primeiramente, comprova
uma das premissas da Linguistica Cognitiva ao mostrar que os niveis de descri¢cdo linguistica
(e.g. semantica, pragmatica, sintaxe, fonologia, processamento cognitivo, discurso) funcionam
conjuntamente em prol do sucesso comunicacional. As adaptacdes encontradas no corpus
emergem sempre que servem a construcdo do sentido e as forcas pragmaticas do contexto
interacional. Isso quer dizer, por outro lado, que de nada adianta separamos a linguagem em
partes na pratica pedagogica e nos preocuparmos exclusivamente com a auséncia do verbo o
be ou a falta de concordancia verbal. Focar exclusivamente nesse vié€s contraria a natureza do
sistema, pois seguird coadaptando-se e covariando segundo as exigéncias da comunicagdo e
da complexidade da linguagem e do processo de aprendizagem.?’

Nao por acaso o contexto ¢ considerado vital no ambito da Linguagem e Ensino
(PRABHU, 1990; KUMARADIVELU, 1994; COOK, 2009; TOMILINSON, 2011;
THORNBURY, 2009; SCRIVENER, 2007, etc.), pois organiza o conhecimento de mundo em
dominios cognitivos, regula os papéis sociais dos participantes na comunicacao, implica a
linguagem em uso e organiza o Iéxico e a sintaxe em subcategorias que facilitam o
gerenciamento da memoria no desenvolvimento de uma lingua adicional. Para as aprendizes
deste estudo, o dominio ENTREVISTA DE EMPREGO atuou como espago discursivo organizador
da linguagem em subcategorias funcionais, lexicais, semanticas, pragmaticas, sintaticas que

refletiram categorias da experiéncia com a lingua mae.

*"Esse paragrafo ¢ da Professora Doutora Ténia Mara Gastéo Saliés, em comunicagio pessoal no dia 19 de setembro de 2012.
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Tendo em vista os casos de inclusdo de lingua mae encontrados no sistema de uso
das participantes no decorrer da pesquisa, seria no minimo ingénuo defender que a pratica
pedagdgica ndo deva inclui-la em suas atividades. Vimos que as aprendizes a usaram
linguistica e pragmaticamente para desenvolver sua oralidade. Nesse sentido, o caso de
Helena, em particular, pode reconfortar o professor de LE que age pedagogicamente com a
mediagdo da lingua mae, e servir de inspiragdo para outros que empenham-se em repelir o uso
da lingua mae a qualquer custo. Portanto, penso que, se ¢ inevitdvel os alunos recorrerem a
propria lingua para apoiar a aprendizagem na lingua-alvo, deveriamos desenvolver atividades
que o permita usa-la estrategicamente em seu beneficio, a fim de acelerar a aprendizagem.

Outro instrumento pedagogico € o feedback. Com ele professor e aprendiz podem
provocar as perturbagdes necessarias ao desenvolvimento da competéncia oral. Emerge da
instrucao direta, da linguagem corporal, de estratégias de reparo levado a cabo pelo par
interacional, da pratica corretiva durante e apos atividades conversacionais. Por exemplo, ao
longo das aulas testemunhei, em varios momentos, as aprendizes corrigindo a pronincia umas
das outras, explicando as regras pragmaticas dos eventos interacionais propostos, ou mesmo
discutindo os papéis discursivos que lhes cabiam na interagdo. Nesses casos, o feedback
sempre ocorria na lingua mae, sugerindo também ser elemento inevitavel para a lingua-alvo
se desenvolver. Acredito que essa ¢ uma das formas de oportunizar a quebra de padrdes
enraizados na cultura das aprendizes que as impedem de reconceptualizar o mundo para abrir
espago para a nova lingua.

Outra forma de provocar tal quebra pode ser pela frequéncia de uso e exposi¢do a
lingua-alvo (ELLIS, 2002; ELLIS ¢ FERREIRA-JUNIOR, 2008) e sua proximidade com a
realidade psicoldgica do aprendiz. Apesar de ndo ser possivel calcular a quantidade de vezes
que as aprendizes tiveram contato com as expressoes abordadas neste estudo, podemos sugerir
que a frequéncia nao foi uma variavel exclusiva. A proximidade das expressdes recuperadas
integralmente as respectivas realidades psicologicas parece ter propiciado a recuperacaio,
ainda que tivessem sido menos frequentes nas interagdes. As participantes recuperaram as
expressoes que estavam mais concretamente entranhadas em suas individualidades e vidas
sociais. Por exemplo, My name is [name] e I am [name] foram recuperadas por todas; / live
[place], por metade delas; e I am proficient in [skill], apenas por Ane.

Se por um lado podemos concordar com Ellis (2002) e Ellis e Ferreira-Junior (2008)
sobre os beneficios da exposicao frequente a lingua, pois ativa no aprendiz mecanismos
discursivos que o leva a experimentacdo de regras por meio do proprio uso, por outro

podemos argumentar, a partir desses exemplos, que a frequéncia ¢ um dos multiplos fatores



170

condicionantes da aprendizagem, juntamente com a proximidade que existe entre a lingua e a
realidade psicologica do aprendiz. Portanto, cabe a pratica pedagdgica oportunizar situagdes
significativas para a realidade psicossocial do aprendiz que o estimule a exercer sua
intersubjetividade no uso da lingua. Tal conclusao reafirma a necessidade de o professor
conhecer mais de perto o seu aluno e suas necessidades especificas para estabelecer o
programa de sua disciplina.

“Mesmo se a versao congelada ou estabilizada de uma lingua for usada em um
programa de curso, livro de gramatica ou prova, assim que ‘lancados’ na sala de aula ou
expostos as mentes dos aprendizes, torna-se dinamica” (LARSEN-FREEMAN e CAMERON,
2011, p. 198%%), ganhando vida propria. Padrdes estaveis de uso emergem de uma série de
coadaptagdes ou mudangas em varios sistemas interligados, onde a mudang¢a em um provoca a
mudancga no outro. Foi isso que vimos nas trajetorias adaptativas analisadas nessa dissertacgao.

Embora as mudancgas de trajetoria nem sempre sejam positivas ou conformem com o
alvo pedagdgico, elas indicam que o sistema estd em evolucdo. Ou seja, as coadaptacdes e
covariagdes, mesmo quando apontam para regressoes, obedecem as forgas cognitivas e
pragmaticas em acdo e favorecem a aprendizagem. A func¢ao do professor, como discutem
LARSEN-FREEMAN e CAMERON (2008), ndo ¢ gerar uniformidade, mas sim oportunizar
vivéncias que estabelecam continuidade entre o mundo, o corpo e a mente dos aprendizes. E

. . : L : o 29
isso que deveriamos almejar e € isso que deveria ser nosso objetivo na sala de aula.

20 texto em lingua estrangeira é: [...] even if a frozen or stabilized version of the language is used in a syllabus, grammar
book, and test, as soon as the language is ‘released’ into the classroom or into the minds of learners it becomes dynamic
(LARSEN-FREEMAN e CAMERON, 2008, p.198).

#0s dois ultimos paragrafos sdo da Professora Doutora Tania Mara Gastdo Saliés, em comunicagio pessoal no dia 19 de
setembro de 2012.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo procurou demonstrar as adaptacdes linguisticas na aprendizagem de
inglés como LE por 6 aprendizes iniciantes. Enfocou trés momentos ao longo de 28 horas de
aula e o dominio ENTREVISTA DE EMPREGO. Demonstrou que o sistema em questdo, mesmo
adaptando-se ao longo do tempo, tendeu a conservar a inteligibilidade das elocucdes,
provavelmente por ter o ensino da lingua se dado dentro de um dominio especifico, ja que
estdvamos em contexto vocacional. Além disso, sinalizou que o apagamento foi a estratégia
preferencial das participantes, ocorrendo de forma isolada ou combinada com outros tipos de
adaptacéo.

Também houve ocorréncia alta de expressdes recuperadas integralmente e de misturas
entre adaptacOes. Isso pode significar, por um lado, que as participantes se ativeram aos
modelos de uso a que foram expostas em sala de aula; e por outro, que as adaptagdes no
discurso ndo ocorrem de forma estanque. Esse entendimento corrobora os pressupostos da
Teoria da Complexidade e da Linguistica Cognitiva. O uso da lingua mae como ancora da
pratica oral das aprendizes fecha o rol das estratégias mais preferiveis, de acordo com o
corpus aqui analisado.

Por outro lado, dentre as adaptacbes menos preferiveis no sistema de uso das
aprendizes, a substituicdo revelou-se a mais frequente. Ela aponta para a emergéncia de
processos cognitivos superiores, tais como a variacdo na representacdo do pensamento, como
foi o caso da nominalizacdo do tema na elocugdo de Tina (Cena 20, se¢do 4.3.4). Processos
como esse podem ser oriundos da ampliacdo da percepcdo do input e da melhor acomodagéo
do conhecimento na memdria. Assim sendo, parece-me que a substituicdo esteja mais
presente no discurso de alunos de maior nivel de proficiéncia, assim como a inclusdo. Vimos
que isso ocorre porque ambas requerem tempo de convivio com a lingua-alvo.

Com base nos dados, sugeri que as praticas pedagogicas para 0 ensino-aprendizagem
de linguas devem procurar contemplar a realidade psicoldgica do aprendiz, o uso
contextualizado da lingua, a instrucdo direta e o contato com a lingua em situagdes auténticas.
Além disso, demonstrei que o professor de linguas adicionais deveria considerar o uso da
lingua mde e a pratica do feedback em atividades que estimulem a emergéncia de
organizacbes superiores do pensamento, ou seja, aquelas que facilitam a retencdo do
conhecimento linguistico na memoria e a sua recuperacdo em contextos interacionais
diversos. Isso ampliaria o leque de opcbes de uso da lingua e propiciaria a emergéncia de

estruturas elocucionais mais complexas.
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Esse estudo apresenta diversas limitacbes. A primeira delas € que as analises
contemplaram apenas um dos dominios trabalhados em sala de aula. Nele pudemos somente
verificar as adaptacbes em sentencas afirmativas e esporadicamente em negativas (como
expressdo formulaica), ficando pendente uma investigacdo em outros dominios e sobre as
adaptacOes em outros tipos de atos de fala, como as interrogativas.

Além disso, ao coletar dados apenas em sala de aula, ha o risco ingénuo de se crer que
0 desenvolvimento da competéncia oral das aprendizes limitou-se as atividades propostas em
aula, o que ndo é verdade, ja que o investimento individual extraclasse também corrobora para
0 sistema evoluir, assim como qualquer outro tipo de contato com a lingua-alvo. Como 0s
dados aqui analisados contemplaram apenas 28 horas de contato com a lingua, seria também
importante avaliar esse mesmo grupo apés 45, 60 e 120 horas, alargando a base de dados ao
longo do tempo.

Finalmente, seria interessante repetir esse estudo com diferentes grupos de iniciantes e
em dominios diversos, a fim de verificar a consisténcia das categorias adaptativas que
apareceram nessa dissertacdo. Sdo esses alguns dos desafios que pretendo enfrentar em

estudos futuros.
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APENDICE A - Perfil sociocultural das participantes

Ane; Paula; Jane; Mara; Helena; Tina (todos os nomes séo ficticios a fim de

Nome . . .
garantir o0 anonimato das participantes)

Idade 15; 16; 16; 20; 26; 18 (na ordem acima)
SIM: 0

? 9

Trabalha* NAO: 6

Onde? -

O que faz? -
SIM: 3 (Ane; Paula; Jane)

9 ~ ) 1

=5t NAO: 3 (Mara; Helena; Tina)

Onde estuda? Ciep Brizoldo 291 Dom Martinho Schlude (Ane; Paula; Jane)

O qué? 2° ano do ensino médio (Ane; Paula; Jane)

Ja fez curso de
inglés antes?

Qual?

Parou em qual
nivel?

Parou de estudar ha
quanto tempo?
Estudou ou estuda
inglés na escola?

O que vocé acha do
inglés que estuda ou
estudou na escola?

O que vocé espera
da disciplina de
lingua inglesa para
0 curso de
secretariado?

SIM: 0
NAO: 6

1 ANO: Tina

2 ANOS: Helena; Mara
SIM: 6

NAO: 0

v" Acho que é muito basico, por ser na escola tem uma certa quantidade de
matérias a ser dada no periodo de tempo determinado o que faz com que néo
pare e aprofunde em contetido algum.

Razoavel, muito corrido.

Sé aprendi o basico (gramatica).

Gostaria de ter aprendido coisas q me fizesse entender melhor a lingua.
Interessante mas fraco seu modo de ensino.

Acho que teve um nivel meio fraco

Bom mas sé que agente quase ndo teve inglés e eu acho necessario ter

Muito fraco, ndo atende as nossas necessidades

AN NN N Y NN

<\

Espero que possamos aprender o inglés melhor do que na escola, porque
precisamos dele para ter um melhor desempenho na area.

O melhor possivel e que possa compreender.

Espero aprender mais conversacao.

Espero ter novos conhecimentos para que no futuro possa ter algo melhor
Que eu possa estar aprendendo primeiramente gostar da lingua inglesa, pois
eu ndo gosto muito. Assim podendo ver o outro lado disso, e que eu possa
estar aprendendo partes importantes, pois até acho interessante falar inglés e
necessario.

Espero obter uma nogdo maior do idioma.

Eu espero g até o fim do semestre eu consiga falar um pouco mais de inglés
porque eu acho g € muito bom, porgue eu estudei pouquissimas coisas do
inglés. E o inglés me incentiva a estudar mais para as outras matérias.

v Espero que eu aprenda com mais facilidade e que me de uma base para
melhor compreenséo.

ANANENEN

AN
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