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INTRODUCAO

A expans8o das relacSes internacionais nas Gltimas décadas,
a que est8o associados o0 progresso ecientifico e o
tecnoldégico, a mobilidade de pessoas e bens e a répida
evolugfio dos meios de comunicacfio, gerou a necessidade de

re-equacionar o papel das Linguas Estrangeiras na sociedade

actual.

Razbes politicas, econdmicas e culturais tém sido referidas
para Jjustificar a oportunidade, e até a urgéncia, da
aprendizagem de Linguas Estrangeiras, muito particularmente
de Linguas Francas, veiculos preferenciais de comunicag¢8o

-entre os povos.

Apenas em termos exemplificativos referimos um trabalho
efectuado por Crystal (1885) que, em relago & Lingua
Inglesa, salienta que dos 4.7 bilides da populacfio mundial
apenas 325 milhGes falam Ingl&és como Lingua Nativa, sendo
esta todavia utilizada como Segunda Lingua oficial por 1.4

bilides.

Neste contexto, e seguindo critérios de urgéncia e
pertinéncia, 0 ensinoc e a aprendizagen das Linguas

Estrangeiras apresentam-se globalmente orientados numa
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perspectiva comunicativa.

Rune Bergentoft, num relatério avaliativo de projectos de
ensino/aprendizagem das Linguas, no &mbito do Conselho da
Europa, refere: <«... the foreign language ceases to be
regarded as a system to be learned and becomes a language to
be used when learners are equipped with the tools and given
the opportunity to express themselves about themselves or

about areas of experiences (1988, p.18).

Estatisticas varias realizadas no contexto educativo
portugués tém vindo a confirmar as nossas convicgfes de que,
em termos curriculares, o insucesso escolar verificado nas
disciplinas de Lingus Estrangeira é muitissimo elevado
(ultrapassado s6 pela Hatematica) em alunos dos 20 e 30
Ciclos do Ensino Basico (52 a 98 Anos de escolaridade). O
problema deve ainda ser alargado & avaliag8o do sucesso
efectivo, nomeadamente em termos de competéncias e

realizacfes comunicativas na Lingua Estrangeira.

Sabemos ainda, através de estudos realizados noutros paises
(europeus e outros), que o insucesso a0 nivel da
aprendizagem da Lingua Estrangeira & uma tendé&ncia comum
apesar das sucessivas orientacSes pedagdégico-didéacticas, das

diversas metodologias experimentadas.

Reconhecendo como muito recente a drea da 1investigac8o da

Aquisic8o da Lingua Estrangeira, supomos dever relevar




qualquer tentativa de explicac8o deste fendémeno tHo complexo.

Una reflex8o mais profunda sobre a aprendizagem de uma Outra
Lingua dentro do contexto curricular leva-nos a
problematizar o papel desempenhado por esta disciplina: O
que haverd de comum com as outras disciplinsas? Que
caracteristicas especificas? 0 que existe de peculiar nesta

disciplina curricular?

Se em relag8o a qualquer area do conhecimento se colocam
questdes de aprendizagem e nomeadamente do papel
desempenhado pelas varidveis individuais (nomeadamente
inteligéncia, aptidfes, personalidade, motivac8o), supomos
que devido a caracteristicas préprias deste dominio os
factores sociais e as atitudes dos alunos em relacfio a estsa

disciplina serfio especialmente relevantes.

0 facto é que, confrontados com os vArios ramos dentro do
desenho curricular, a Lingua Estrangeira destaca-se como
inica disciplina em que as referénciss culturais que a
envolvem e a caracterizam se encontram fora de qualquer
tradicfo da comunidade em que o individuo estd enraizado.
Neste dominio disciplinar & apresentado ao aluno “"um
material” que pertence a outra comunidade cultural devendo
ele nfo apenas aprender acerca da Lingua mas aprendé-la como
algo que 1lhe vird a pertencer e a fazer parte do seu

repertdério comportamental.



Sendo o novo cdédigo linguistico a adquirir parte integrante
de uma outra cultura, deparamo-nos com problemas especificos

nfo compartilhados por qualquer outro conteido disciplinar.

Decorrentemente, colocamo-nos as seguintes questdes: Que
representacdes possuem os alunos sobre esta disciplina? Como
representam a utilizag8o futura da Lingua Estrangeira? Que
atitudes revelam quer em relacfo & aprendizagem da Lingua e
a0 seu uso quer aos individuos e & comunidade de falantes

nativos da Lingua Estrangeira?

Tentaremos com este nosso trabalho equacionar o papel
desempenhado por algumas destas varidveis no comportamento
comunicativo do aluno, procurando compreender (embora
limitadamente) este fendémeno t&o complexo que é a AquisicHo

de uma Outrs Lingus.




I — REVISACO DA LITERATURA




1. - ENQUADRAMENTO TEGRICO

1.1. - SEGUNDA LiINGUA (L2) E LfNGUA ESTRANGEIRA (LE)

Consideramos necessédrio delimitar o campo de significac8o,
distinguindo terminologicamente Lingua Estrangeira (LE) de
Segunda Lingua (L2). Embora muitos autores utilizem ambos os
termos com alguma indiscriminac8o e/ou flexibilidade, o

termo L2 é normalmente aceite de uma forma abrangente.

O termo LE corresponde & Lingua adquirida num meio em que a
mesma n8o se encontra normalmente em uso, geralmente através
de instruc8o, n#o sendo, quando adquirida, wutilizada pelo
aprendente em situacfes de rotina. Por outro lado, uma L2 é
aquela que se torna num outro instrumento de comunicac8o,
funcionando paralelamente & Primeira Lingua (L1), e sendo
predominantemente adquirida num meio social em que é

efectivamente falada (Klein, 1986).

0 nosso trabalho tem como objecto de estudo a
aprendizagem/aquisi¢fio de uma, Lingua Estrangeira,
encontrando-se no nosso enquadramento teérico referéncias
varias & pesquisa realizada neste dominio especifico e no

dominio da L2, seguindo perspectivas globais ou
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particularizantes.

Utilizaremos, assim, o termo L2 de forma abrangente,
aplicando o termo LE para nos referirmos especificamente s

situag¢des particulares de aprendizagem formal.

1.2. - APRENDIZAGEM/AQUISICZO DA L2

Consideramos relevante estabelecer a distinc8o, embora de
forma suméria, entre os termos aprendizagem e aquisicHfo de
uma L2Z. Existe algum consenso entre estudiocsos actuais de
que a aquisic8o de uma Lingua se processa quer num ambiente
"natural”, ou seja em contacto com falantes, quer num
ambiente formal, num contexto de sala de aula. O conceito de
aprendizagem ¢ aplicado normalmente a processos que se
desenvolvem na sala de aula ou s partir dela, uma vez que
implica situac¢des de ensino e de aplicacfo de estratégias do

aprendente conducentes & aquisicfo.

Esta distingfio é fundamental no modelo de agquisic8o de unma
L2 - The Monitor Model - apresentado pelo linguista Krashen
(1981). Para o autor havera dois sistemas de desenvolvimento
da Lingua: a aquisic8o e a aprendizagem. A aguisicgfo
corresponde a um sistema subconsciente e é similar so
processo usado pelas criancas quando adquirem a primeira ou

uma segunda Lingua. Este processo requer uma interaccfo
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significativa na Lingua alvo, tratando-se aqui de um tipo de
comunicacgéo natural emn que os individuos estéo
“interessados" na compreensfio e na comunicac¢fio de mensagens
e n8o nos aspectos formais relativos a4 norma linguistica.
Por outro lado, a aprendizagem faz parte de um sistema
consciente de que o individuo, em contextos formais ou

informais, tira partido da correcglio do erro e da

apresentacfo de regras explicitas.

Krashen afirma que a aquisic¢cfo de uma Lingua é um processo
subconsciente que resulta do uso activo da mesma, enquanto
que a aprendizagem é um processo consciente de apreensfo de
regras. O autor reconhece grande semelhanca entre esta
distincéo e os conceitos de cognize (conhecimento
subconsciente) e Know (conhecimento consciente) apresentados

por Chomsky (1975, 18980).

Os estudos de Krashen assentam, alids, nos pressupostos
fundamentais da Teoria Linguistica de Chomsky: a existéncia
de um LAD (Language Acquisition Device) que corresponde ao
processador interno de linguagem, e que se encontra presente
em todos os seres humanos, e a existéncia de uma “Gramitica
Universal" constituida por estruturas linguisticas inatas,

comuns a todas as Linguas.

Reconhecemos a importéncia da evoluc8o da teoria Chomskiana
e da polémica que continua a gerar, bem como dos debates

havidos a partir do momento em que Krashen (1876), linguista




da corrente mentalista, apresenta a distinc&o - aprendizagem

vs. aquisic8o.

Dado que verificamos no momento grande dificuldade de
consenso entre os tedricos, e porque consideramos existir
uma certa tendéncia para associar os conceitos de
aprendizagem a processos guiados e de aquisigc8o a
processos espontfneos, optamos por utilizar o conceito de
aquisigc8o de wuma forma abrangente (incluindo quer 0s
processos subconscientes quer os conscientes) e o termo
aprender para nos referirmos aos processos que ocorrem no

contexto aula ou & partir dele.

1.3. — BREVE PARORBMICA DA INVESTIGACEO NO DOMINIO DA
AQUISICAO DA LE

A problemdtica do ensino das Linguas remonta evidentemente 3
Antiguidade que nos legou a famosa lenda do fracssso da
construgio da Torre de Babel (III milénio a.C.), fracasso
esse que terd assentado na grande dispersfio de linguas
faladas pelos vdrios obreiros, ou seja, na auséncia de um

c6digo comum de comunicacfo.

Modernamente, no decorrer do sec XX, encontramos vArios
estudos que tém como enfoque o Ensino das Linguas

Estrangeiras, os quais deram origem a metodologias vérias,
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aplicadas no contexto educacional, metodologias essas que
receberam inicialmente contributos advindos quase
exclusivamente da Linguistica. A partir dos anos 60, outras
dreas de investigac8o passaram a ser fonte de pesquisa  no
campo da aprendizagem das Linguas, nomeadamente a Socio-
Linguistica, a Psicologia Social, a Neuro-Linguistica, a’

Psicologia Cognitiva.

As "didéacticas especificas” tém vindo a tentar dar resposta
as questdes cléssicas colocadas no campo do ensino das L.E.:
0 que é que o sujeito aprende? Como se ensina?. No entanto
55 intmeras investigacBes no dominio da Psicologia Cognitiva
colocam novas questdes: Como &€ que o sujeito aprende? Como
se criam condicbes facilitadoras para a organizac8o das

aprendizagens?

Da primeira fase deste século, ficaram-nos apenas alguns
estudos comparativos nas 4reas das metodologias de ensino,
considerados, alids, inconclusivos. No entanto, sé nos anos
60 tem lugar a grande revoluc8Ho na Linguistica, tendo como
patrono Chomsky, que se interroga sobre o problema da
natureza da Lingua. O didlogo entre esta nova corrente
linguistica, de base mentalista, e a nascente Psicologia
Cognitiva, que questiona a natureza da aprendizagem, faz
deslocar o enfoque quase exclusivo do processo de ensino

para o processo de aprendizagem das Linguas.

E neste contexto que surge a8 Teoria da Interlingusa
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(Selinker, 1969,1872), recentemente desenvolvida por Huebner,
McLaughlin e Ellis, entre outros. VArios sutores consideranm,
alids, que foi Selinker o "fundador" do campo cientifico ds

Aquisic8o da Segunda Lingua.

Selinker (1972), autor do termo Interlingua, considera que
este conceito se refere ao conhecimento sistemdtico que o

individuo possui da L2 e que é independente tanto da L1 como

da Lingua Alvo.

Leo van Lier (1988) define Interlingua como um sistema
préprio que revela regularidades auténomas e que corresponde

a um nivel intercalar entre os sistemas da L1 e da L2.

N8o ignorando a intercomunicabilidade dos varios campos de
estudo no dominio da Aquisic8o da L2, poderemos
esquematicamente caracterizar trés tendéncias dominantes na

investigacfo:

- Estudos sobre a Interlingua, nomeadamente sobre a sua
variac8o sistemdtica, sobre as ordens de aquisicfo e
sequéncias desenvolvimentais comuns, sobre as influéncisas

da Lingua Materna na Interlingus;

- Estudos sobre o contexto linguistico em que se processa a

Aquisicg8o da L2Z;

- Estudos sobre as razdes do sucesso diferenciado entre os




aprendentes de uma L2.

Paralelamente, e decorrendo da &res de investigacfo sobre os
processos de ensino, encontramos grande variedade de

trabalhos sobre os efeitos da instrucfoc na Aquisic¢8o da L2.

1.4. - O SUCESSO DIFERENCIADO NA AQUISICZO DA L2

Reflectindo sobre a nossa experiéncia docente na dres da
Lingua Estrangeira, nomeadamente da Inglesa, temos
constatado a grande diversidade de graus de sucesso nests
disciplinas, que supomos estar associada s diferentes
factores. Sabemos ainda que a Histéria da aplicac8o de
metodologias de ensino diversas, que alids nés proprios
experimentdamos como sprendentes e como docentes, nos tem
demonstrado que a abordagem individual de uma tarefa t&o
complexa, como é a spendizagem de uma LE, & realizads
peculiarmente: sujeitos &s mesmas metodologias, surgem
sempreé no mesmo grupo-turma alunos com mais sucesso do que

outros.

A Ciéncia Cognitivista, e nomeadamente as Teoriss do
Processamento da Informac8o, tém, nas Gltimas duas décadas,
enquadrado teoricamente a vasta literatura sobre a aguisicio
da L2. SHo intmeros os trabalhos de investigac8o que

pretendem analisar os processos de aprendizagem da L2,
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procurando razdes do sucesso diferenciado: O que & que o
individuo faz para aprender uma L2? Como realiza esss
tarefa? O que é que sabe sobre o processo de aprendizagem em

geral e sobre o seu préprioc processo?

McLaughlin, Wenden, Rubin, Holec, Bialystok, autores que
julgamos representativos desta recente corrente de
investigac8o, tém vindo a realizar estudos vdrios nas &dreas
dos “comportamentos" cognitivos e metacognitivos dos

aprendentes de uma L2.

Procurando integrar os contributos dos trabalhos em curso
que, sumariamente, acabdmos de mencionar, e mantendos como
quadro conceptual de referéncia os pressupostos das Teorias
cognitivistas, Jjulgamos dever destacar a import8ncia do
estudo dos factores socio-psicolégicos. 0 enfoque colocado
nesta ordem de factores contribuirid, segundo varios autores,
para a compreens8o de algumas das razdes do sSucesso

diferenciado na aquisicfo da L2.

No quadro das condigBes consideradas necessdrias para a
aquisig8o de wuma L2, Spolsky (1989) apresenta o seguinte
modelo causal: O contexto social determinarid diferentes
atitudes perante a aprendizagem da L2, as quais conduzirfo
ao desenvolvimento de dois tipos de motivacfio - integrativa
e instrumental, (terminologia utilizada a partir de Gardner
e Lambert, 1872). 0 tipo de motivac8o, relacionado com

outras varidveis, nomeadamente a idade, a personalidade, as
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capacidades, o conhecimento prévio da lingua nativa e de
outras linguas e do processo de comunicacio em geral
explicar8o o uso que o aprendente faz das oportunidades de
aprendizagem formal e informal, determinando em 1ltima

instélncia os produtos linguisticos e nfio linguisticos.

Contexto soclal

fornece

conduz a
L

fititudes (de varios tipos)

ue SUrgem N
;l]mendent! uD-o

a i assooiada a _
ou _oaransteristioas
pessoais tals oomo

¥ 1 h 4 1

Conhecimento

Idade Personalidade Capacidades | | 20

as quais explican 0 uso
que o te Faz

*

Oportunidades de aprend izagen
formal o informal)

a in 3o -
apumt%—siWaqan
detemina

k

Os produtos linguisticos e nao
linguisticox do aprendente

Fig. 1.1 Um modelo de Aprendizagem de uma L2
(Spolsky, 1989)

Este modelo é caracterizado pels sua complexidade e pelo

caracter inter~relacional dos wvarios factores. Embora
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pensemos que este modelo estarid sujeito a véarias criticas,
nomeadamente em termos de operacionalizac8o, Julgamos no
entanto importante salientar um aspecto gque é comum &
concepg8o de outros modelos actuais: os factores psico-
-sociais s#o apresentados como exercendo uma forte
influéncia, n8o necessariamente de forma directa, sobre a

agquisic8o da L2.

A agquisig8o da Lingua & um processo individual qgque ocorre
num contexto social. Sendo assim, pensamos que o contexto
social, as normas subjectivas, as atitudes perante esta
aprendizagem especifica e a interacgdo serdo factores
fortemente implicados na determinac8o dos comportamentos

comunicativos.

1.5. - INTERACCAO E APRENDIZAGEM

Tal como referimos anteriormente, o conceito de aprendizagem
de uma Lingua Estrangeira estid normalmente associado a
fendmenos que se processam num contexto formal, dentro de

uma sala de aula ou a partir dela.

A aula é, assim, considerada como o centro de um ambiente
educacional, em que, explicitamente, sfo disponibilizados ao
aprendente o material linguistico e as oportunidades de

interac¢8o, para que o mesmo desenvolva o seu sistema de
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Interlingua.

Na perspectiva de tentarmos compreender o processo de
aquisig8io da LE, consideramos que a sula n8o serd apenas un
contexto 1linguistico e cognitivo mas essencialmente um

contexto social.

Sendo a aprendizagem da comunicacfo numa LE um processo
interactivo, e dado que o contexto social aula influeﬁciaré
€ serda influencisdo pelas interacgBes (verbais e nfo
verbais), supomos relevantes os estudos realizados em
situa¢des formais, sujeitas estas a regrass impostas pelos

desenhos curriculares.

As contribuigfes recebidas de estudos recentes no campo da
Psicologia Cognitiva (Gilly, Bastien, Fayol) e a nossa
prépria experiéncia levam-nos a concluir que n8o poderemos
estabelecer uma relac8o imediata e directa entre os
comportamentos observaveis e 0 desenvolvimento da

Interlingua:

- Um melhor desempenho e um nivel mais elevado de
conhecimentos manifestam-se num momento, n8o especifico,

ap6s ter ocorrido a aprendizagem;

- A aprendizagem processa-se normalmente nfo apenas a partir
de um evento mas através do efeito cumulativo de varios

eventos;
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- A aprendizagem, como processo e como resultado, pode n8o

ser claramente explicitada de modo observével.

Quando tentamos focalizar a participagc8o manifesta (a
interna seréd de maior dificuldade ou mesmo impossibilidade
de acesso) no quadro das interac¢des sociais, pressupomos
que haveréd realmente alguma relac8o entre a participacfo e a
sprendizagem ou oportunidades de aprendizagem. Referimos a
este respeito a disting8o entre high input generators e Ilow
input generators, apresentada por Seliger (1983). A
participac8o activa é um pré-requisito para a interaccHo,

logo portanto, para a comunicacfo.

€...classroom interaction has to be managed, and by all
present, not Jjust the teacher. This in turn leads to the
central point that it is through this joint management of
interaction in the classroom that language learning itself
is Jointly managed. The importance of interaction in
classroom learning is precisely that it entails this Joint

management of learning®» (Allwright, 1984, p.1586).

Segundo Allwright n8o serd o conteldo da ligc8o o aspecto
fuleral para a aprendizagem mas sim o processo de interaccHo
na sala de aula, processo este que gera oportunidades de
aprendizagem. Esta tese é sinda defendida por outros
autores, tais como Candlin (1984), Krashen (1985), Rubin e
Wenden (1987).

]
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Julgamos importante referir a influéncia dos trabalhos de
Vygotsky (1962, 1966, 1978) e dos seus discipulos em vé&rias
correntes de investigacfio da squisicio da L2. Estudos
actuais deste campo de investigac8o incluem explicitamente a
inspiracéo Vygotskiana ou interpretagées das suas
concepcdes, no que concerne &as formas como os sistemas de
linguagem s8o wutilizados na interaccfio social dos seres

humanos.

Vygotsky, em "“Pensamento e Linguagem", refere-se & LE
afirmando que o &xito do aprendente desta depende do grau de
maturidade na L1, uma vez que pode transferir para a nova
Lingua o sistema de significados que jé possui na sua Lingua
Materna. Afirma ainda que a aquisicfio de uma LE permite o

dominio de formas mais elevadas da sua Lingua.

Segundo Vygotsky, o ser humano é um ser originariamente
social que se desenvolve novsentido do individual. Esta
perspectiva estd exactamente em contradic8o com os estudos
de Piaget para quem o ser humano, individual, se socializa

progressivamente.

Os sistemas de regulacfo perspectivados por Vygotsky foram
objecto de estudo de investigadores da aduisigﬁo da L2Z,

nomeadamente Frawley e Lantolf (1984, 1885).

Para Vygotsky, a comunicacfio focaliza preferencialmente a




forma como os individuos mantém a sua individualidade e sé

em segundo plano a transferéncia da informacfo.

Interpretando o estudioso soviético, Foley (19891) tenta
explicar como é€ que o discurso (speech), que comeca por ser
uma actividade social por parte do ser humano, se transforma
no principal meio de regulacfo mental e de aperfeicoamento
do comportamento humano. S8o0, assim, definidos sumariamente

os trés tipos de regulacfo:

- Object-regulation, correspondendo ao controlo do individuo
por parte do meio, onde o discurso referencial funciona como
regulador do objecto por parte do individuo - E a atencHo

colocada sobre o meio que domina a cognigfo nesse momento -;

- Other-regulation, significando o controlo exercido pelo
outro, tal como acontece, por exemplo, numa sala de aula -
0 professor ou o colega exercem esse dominio através de
actos de fala (nesta categoria est8o incluidos aspectos

linguisticos e paralinguisticos) - ;

- Self-regulation que se reflecte na utilizag8o do discurso
por parte do individuo, gquando o mesmo tenta controlar o seu

préprio e o do outro.

E especialmente sobre este Gltimo tipo de regulagfo que
decorrem no momento vArios trabalhos de investigacéo,

designadamente nas areas da metacognicio e da

oy
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metalinguistica.

Salientamos ainda um outro conceito fundamental em Vygotsky
- inner or private speech. Segundo o autor, quando a crianca
se apercebe da utilidade do "falar alto" enquanto actua,
estd a iniciar este tipo de discurso. Quando esse discurso
passa a ter uma orientacfo, uma direccfo, transforma-se em
comunicagéo. Vygotsky sugere que o "falar para si préprio”
se interioriza e funciona como a génese do pensamento

(pensamento verbal).

Num estudo de Gaonac h "Apport de concepts vygotskiens &
1l analyse de productions en langue étrangére"” diz-se: <La
problématique commune 8 ces recherches concerne la nature
des mécanismes de régulation qui peuvent étre mis en oeuvre
dans une situation-probléme telle que celle d utilization
d ‘une LE.»...«Selon le principe d’ aceés continu, les‘
différents modes de régulation de 1’activité ont pour
caractéristique de rester disponibles, chez 1 enfant quel
que soit son dge, chez 1 adolescent ou chez 1 adulte, pour
étre réactivés dans des situations o les mécanismes
d ‘autorégulation seraient pris en défaut, ou lorsque lIles
caractéristiques de 1la tdche imposent le recours & une
régulation par 1 object (discours référentiel) ou par autrui
(dialogue avec recherche du contréle de 1 'interlocuteur). La
situation d utilisation d’une LE constitue sans doute un
exemple intéressant de <tdche difficile», surtout s7°il

s ‘agit d’utiliser la LE comme outil dans une tdche pouvant




présenter par ailleurs un certain nombre de difficultés
cognitives, et non pas seulement comme object
d ‘apprentissage dans une t&che gqui ne pose pas d’autre
probléme que linguistique. Plusieurs caractéristiques des
productions d‘apprennants de LE peuvent étre interprétées

dans cette perspective» (in "Enfance", 1989, pp.91,92).

Consideramos, assim, que para aprender uma LE nf8o sera
prioritdrio que o aprendente se focalize (ou seja levado a
focalizar através dos exercicios propostos) num aspecto
especifico da Lingua a aprender. Fundamental sersd aprender,
através da interacc8o social, a foecalizar oportunamente o

que é pertinente para resolver o problema em questdo.

Finalmente, referimos os estudos realizados = partir dos
anos 70, sobre o Processamento da Informacfo. Citaremos como

marco importante os trabalhos de Newell e Simon,
nomeadamente a “Theory of Human Problem Solving" (1971).
Esta corrente, originariamente americana, tem <vindo a
inspirar uma vasta rede de pesquisa em dreas diversas, sendo
manifesta a sua influéncia nos dominios da Psicolinguistica
e na &area especifica da aquisicfo da LE (Karmiloff-Smith,
1886; MacLaughlin, 1987; Tarone, in Faerch e Kasper, 1983;

Wenden e Rubin, 1987).

No dominio da Ciéncia Cognitivista, a Teoria do
Processamento da Informac8o refere a aprendizagem como sendo

um processo de obtenc#o, armazenamento, evocag8o e uso da
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informac8o (Hunt, 1982).

Surgem aqui conceitos fundamentais, como sejam os de
processos e estruturas de conhecimento, supondo relevante
para o nosso estudo a definicfo de um outro conceito - o de

estratégia.

Na vasta literatura sobre estratégias do‘ aprendente,
destacamos Bialystok, que se tem dedicado ao estudo dos
processos de aquisic¢cfo das Linguas: <The learning strategies
refer to activities in which the learner may engage for the
purpose of improving target language competence and hence,
are revealed by the learnery...<Communication strategies are
revealed through linguistic a&analysis of the learner’s

interlanguages (1983, p.101).

Para além das estratégias cognitivas e metacognitivas que
estdo directamente relacionadas com a aprendizagen,
consideramos importante destacar as estratégias
comunicativas, fundamentais no campo das interaccdes
sociais dentro da aula de Lingua Estrangeira. Referimos,

assim, duas outras definicSes:

«Communication strategies are potentially conscious plans
for solving what an individual presents itself as a problem
in reaching a particular communicative goal» (Faerch e

Kasper, 1983, p.38).



<A strategy is a method or teebnigue for doing something.
Communication strategies are techniques for communicating,
especially when communication is difficult, as it is in a

foreign language» (Tarone,E. e Yule,G., 1989, p.184).

No que respeita aos comportamentos comunicativos dos alunos,
nomeadamente quando nos referimos a processos interactivos e
a aspectos de participac8oc activa, salientamos o papel
desempenhado pelas estratégias comunicativas que Ffuncionam
como “"instrumentos” de toda a comunicacfo. Se, por um lado,
a utilizac8o deste tipo de estratégias permite a
ultrapassagem de dificuldades, de gaps de conversag¢fo, por
outro lado, ao estimular a existéncia de oportunidades de
pratica, o individuo poderd usufruir de maior exposicfio &

Lingua através da manutenc8o da interaccfio.

1.6. — REPRESENTACGES SOCIAIS

A percepciio de uma disciplina pelos alunos, como uma
‘construgﬁo que procura atribuir sentido & sua realidade
escolar quotidiana, n#o se realiza independentemente das
condig¢bes sociais nem das representacSes atribuidas a essa
disciplina, aos seus contetidos, &8os seus processos de

aprendizsagem, & sua utilidade futurs.

Teoricamente supomos de enorme relevdncias os trabalhos
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efectuados a partir de Moscovieci (1961) no que respeita &s
Representag8es Sociais, conceito que tem suscitado, nas
dltimas décadas, correntes de investigac8oc tedrica e

empirica em diversos dominios das ci&nciss do Homenm.

Sumariamente diremos que o conceito de Representacbes
Socials corresponde a uma forma de conhecimento prépria,
elaborada e partilhada socialmente, visando a construcdo de

uma realidade comum a um grupo social.

Correspondendo as representacles soclais a sistemas de
interpretac8o do que nos cerca, elas actuam sobre as nossas
relagcBSes com o mundo, organizando e orientando os nossos
comportamentos e 1interacc¢Bes sociais. S&o, portanto,
fenémenos complexos em constante activac8o, agindo sobre a

vida socilal.

«La représentation est le produit et le processus d une
activité mentale par Jlaquelle un individu ou un groupe
reconstitue le réel auquel il est confronté, et lui attribue

une signification spécifique®» (Abric, 1987, p.64).

Segundo o mesmo autor poderd dizer-se que este conceito se
refere a um todo organizado de informacBes, bem como de
opinifes, atitudes e crencas em relacfo a um objecto omn
situac8o. As representacgBes s85o, assim, determinadas pelo
préprio sujeito a partir da sua histéria pessoal, pelo

sistema social e ideolégico em que ele estd inserido e pela




natureza das relagdes sujeito-sistema social (in Jodelet et

al., 1989).

Sendo vasta a literatura produzida sobre as Representacdes
Sociais, em vérias dreas cientificas pars além da Psicologia
Social, supomos, no entanto, que uma melhor compreensio
deste sistema mediador entre o psiquico e o social dependera
da investigac8o empirica decorrente, no que respeita
nomeadamente & sua estrutura e elementos constituintes ou &

sua relagfo com 0s comportamentos.

Diremos finalmente que, sendo as representacles sociais
medistizadas pela linguagem, vérias questBes se nos colocam
nomeadamente nos campos da linguistica e da semiética. Para
além disso, correspondendo este conceito, por definic8o, =a
uma re-criac¢fo do real, a um sistema t&o complexo, julgamos
que serdo varias as dificuldades em termos de

operacionalizacfo.

Nio sendo aqui oportuna uma maior exploracHo deste
conceito, afirmamos, no entanto, considerar este um dominio
de estudo claramente fértil e em constante expans8o. Sera
nosso interesse procurarmos uma articulagfo possivel entre
0os contributos recebidos desta drea de investigac8o e os

estudos que actualmente efectuamos.




1.7. - ATITUDES E COMPORTAMENTO

Segundo vérios tedéricos das Representaces Sociais, as
atitudes e opiniBes do sujeito constituem um dos seus
atributos: elas introduzem na Representacfc uma dimensSo
normativa e avaliativa que se traduz na forma de ponderacio
e avaliac8o das informagBes que o sujeito possui em relac8o

ao objecto da representacfo.

Um dos estudiosos das Representacdes Sociais afirma gue
<Etudier 1’ ancrage des attitudes dans les rapports sociaux
qui les genérent revient a les étudier comme des
représentations sociales» (Doise,W., in Jodelet et al.,

1989, p.224).

A nova concepcfio de Atitude como elemento integrador de um
sistema perspectivado numa dimens&o interactiva individual-
-social faz-nos supor que seri relevante a referéncia a
alguns estudos actuais sobre este conceito, nomeadamente no

que se refere 4 sua estrutura, conteiido e funcionamento.
Ajzen (18988) define atitude como “uma disposicdo para

responder favordvel ou desfavoravelmente a um objecto,

pessoa, instituig¢8o ou acontecimento”.
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Outras definig8es de atitude poderiam ser referidas, mas
diremos que uma caracteristica comum & a sus natureza
avaliativa. V&Arias tipos de escalas tém sido aplicadas,
situando os individuos numa dimensfo avaliativa em relacfo.

a0 objecto da atitude.

Para muitos estudiosos o] conceito de atitude é
tridimensional: cognic8o, afecto, acc8o (Allport, 1980;

Mc.Guire, 1969; Rosenberg e Hovland, 1960).

Categoria da Resposta

Modo de

Resposta COGNICHO AFECTO COMPORTAMENTO

VERBAL Express8o das Expressfo dos Expressfio das
Crencas acercsa sentimentos em intenctes
do objecto da em relacfo ao comportamentais
atitude obj. da atitude

N&Q Reaccedes Reacctes Comportsmentos

VERBAL perceptivas fisioldgicas manifestos em
em relacfo ao em relagfo aso relaclo ao

obj. da atitude obj. da atitude obj. da atitude

Fig. 1.2 Respostas usadas para inferir atitudes

(Baseado em Rosenberg e Hovland, 1960:

in Ajzen, 1988)
Tal como o quadro indica a atitude favorével ou desfavoravel
em relag8o a um objecto pode ser inferida verbalmente ou nfo
verbalmente através de respostas que integram trés
categorias, segundo a sua natureza: cognitiva (percepcdes e

crencas), afectiva (avalisc8o e sentimentos) e

comportamental (accHo ou intenc¢fio em relscfio & acg8o).




A 1investigac8o empirica tem vindo a tentar comprovar &
validade da discriminagfio das trés ordens de respostas em
relac8o &s categorias de factores. Breckler (1984) sugere
que a dimensionalidade dependerd do objecto estudado, tendo
confirmado que, em relac8o a objectos mais concretos, a
atitude serd multidimensional, tendendo para uma estrutura
unidimensionsal quando sfo referidos objectos mais

abstractos.

Uma das preocupacdes de muitos estudiosos tem sido o
problema da consist&ncia entre as trés componentes da
atitude. A Teoria do Equilibrio (Heider, 1944, 1958) e a
Teoria da Dissonfincia Cognitiva (Festinger, 1957) referem
uma tendéncia dos individuos para manterem consisténcia

entre crencas, sentimentos e comportamentos.

Rosenberg (1956, 1960) refere que o individuo tenta manter
consisténcia entre as componentes afectivas e cognitivas; a
inconsisténcia activard os processos de mudanga das crencas
e afectos até atingir a consisténcia entre as componentes

(consisténcia afectivo-cognitiva).

McGuire (1960) afirma que existe uma consisténeis interna
nas respostas, dependente do modo como foi realizado o
processamento da informac8o e da tomada de decis8o. Perante
as discrepéncias o individuo procederi s uma alterac8o das

préprias crencas no sentido da consisténcia l6gica.
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Campbell (1963) refere-se & questdo da consisténcia
comportamental, afirmando que nfo havendo consisténcia nas

respostas nf8o haverd estabilidade de atitudes.

A investigag¢fo empirica tem vindo a demonstrar a existéncia
de problemas diversos de inconsisténcia entre comportamentos
supostamente reflectindo uma mesma "“disposic8o”. Numa
revisfo da literatura sobre atitudes-comportamentos Ajzen e
Fishbein (1977) declaram ter constatado na grande parte dos
estudos analisados a existéncia de resultados pouco
conclusivos, salientando o problema da inconsisténcia no
que se refere i relacfio entre medidas globais de atitudes e
comportamentos especificos: os individuos n8o se comportam
consistentemente através das situacles e nem sempre 0s Seus
comportamentos estdio de acordo com medidas de atitude
(medidas genéricas nos estudos em causa). Decorrentemente é

ainda colocada a questfo da validade preditiva.

Estes mesmos autores orientam as suas criticas para
questdes de operscionalizag¢8o dos conceitos, sugerindo que
tanto as atitudes como o0s comportamentos poderfo ser
caracterizados segundo quatro élementos: acc&o (que
comportamento), alvo (direcc8o do comportamento), contexto
(contexto em que o comportamento é realizado) e tempo
(momento em que o comportamento € realizado). Ajzen e
Fishbein (1877) demonstram a existéncia de correlacgdes

significativas entre atitudes e comportamentos desde que as

medidas de ambos (seguindo critérios de especificidade)
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sejam correspondentes.

Tentando encontrar resposta para o dilema da inconsisténcia,
varios estudos s8o realizados, ainda na década de 70,
através da agregacdo de observagdes de accBes e de
situacdes miltiplas. ¥, assim, aplicado o principio da
agregacdo. Epstein (1979) encontrou valores significativos
de consisténcia através da associacfio de observacgides
miltiplas de uma tendéncia ou disposic8o comportamentsal. Este
mesmo principio foi aplicado para medir o grau de
estabilidade de uma disposicfio comportamental através de

situacBes diversas (Small et al., 1983).

0 principio da agregacdo permitird ainds a validade
preditiva das‘medidas especificas de atitudes em relac8o aos
valores genéricos obtidos na agregac8o de comportsmentos. Um
estudo sobre a relacf8ioc atitude-comportamento religioso foi
efectuado por Fishbein e Ajzen (1874), tendo dai ressaltado
o contraste entre o baixo nivel de correlac8o obtido entre
medidas de atitude em relacfio & religifio e actos isolados
(média de correlac8io 0.14) e os niveis de correlacHo
atingidos entre medidas de atitudes e indices de agregacio

do comportamento religioso (média de correlacHo 0.83).

De acordo com este principio, nem o critério do acto simples
(observac@o de um comportamento singular) nem a tendéncia
para realizar um determinado comportamento através do tempo

(agregacio ~. de comportamentos singulares) serfo




representativos de atitudes. S6 o critério do acto miltiplo,
em que sHo agregadas tendéncias comportamentais estéveis
(observagcdes realizadas em ocasifes e contextos diversos),
reflectira uma maior aproximacio da disposicfo

comportamental.

Segundo Ajzen (1988) foi re-estabelecido um certo grau de
confianca quanto ao conceito de atitude; no entanto, o
prineipio da agregac8o limitaréd a capacidade de predic8o e
de compreens8o do comportamentocs humano ao dominio da
aplicacdo do critériowdos actoé miltiplos. Sera ainda de
referir que a inconsisténcia verificada entre os vérios
actos reflectird dificuldades em termos de operacionalizacHo

do conceito de comportamento.

Uma outra abordagem do conceito de atitude sera
caracterizada pelo estudo dos efeitos de varidveis
moderadoras: caracteristicas do individuo, caracteristicas
secunddrias da "disposicg8o"”, circunsténcias que envolvem s
realizag80 do comportamento, a natureza do comportamento
seleccionado como correspondendo & "disposic8o”. Um longa
lista de potenciais varidveis moderadoras foil sucessivamente
construida, tendo - a investigacéo empirica alcancado
resultados pouco conclusivos quanto aos seus efeitos
mediadores (Ben and Allen, 1974; Fishbein e Ajzen, 1974;

Ajzen et al., 1882; Fazio e Zanna, 1878ab).
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Centrando-se a atenc8o dos investigadores mais recentes
essencialmente nos aspectos de estrutura, conteiido e
funcionamento da Atitude bem como da sua relacSo0 com o
Comportamento, surge-nos um modelo tedrico que procura
integrar contribuicSes de varias correntes de investigacfo e
ultrapassar as limitacBes geradas pela dispersfo de estudos
parcelares. Referimo-nos 8 um modelo que julgamos
especialmente interessante - O Modelo da Ac¢Ho Reflectida -
proposto por Ajzen e Fishbein (Fishbein e Ajzen, 1975; Ajzen

e Fishbein, 1980; Ajzen, 1885, 1988).

Segundo os autores, o termo atitude & unidimensional,
definido como sendo um sentimento genérico, permanente,
positivo ou negativo, em relac8o ao comportamento dirigido a
uma pessoa, objecto ou questfo: a atitude decorre das
crengas pessoais e da avaliacfo das mesmas. A sua Teoria da
Acc8o Reflectida (Theory of Reasoned Action) baseia-se no
pressuposto de que o ser humano utiliza normalmente a
raz8o, faz uso sistemdtico da informac8o, antes de decidir

realizar ou n8o a accfo ou comportamento.

De acordo com os asutores o comportamento humano é guase na
sua totalidade orientado para uma finalidade, seguindo
planos mais ou menos bem formulados. Uma sequénecia de accles
pode tornar-se rotina, sendo realizadsa quase
automaticamente, como, por exemplo, tocar piano. No entanto,
pelo menos de uma forma genérica, o individuo esta

consciente das acg¢les necessdrias para atingir a sua




finalidade. Os comportamentos s#o, assim, controlados

intencdes.

fis crengas pessoais de
que o conportamento

conduz a determinados
resultados e a avalia-
G3o desses resultados

fititude em relacio
— ao conportarento

Importancia relativa
das conzideragOes
atitudinais e norma-
tivas

pelas

Intencio

As crengas pecssoals
acerca do que indivi-
duos ou grupos especi-
ficos pensam sobre
dever ou nfo dever
vealizar o comporta—
mento e a notivasio
para agir de acordo
con essee referantes
especificos

-——4¥Horna subjectiva

Fig.

1.3 MODELO DA ACCEO REFLECTIDA

Factores determinantes do comportamento
individual

(in Ajzen e Fishbein,

Este modelo,

\

~-valor,

tem na

sua

destacamos como preponderantes:

- A Atitude é um constructo

1980)

especificidade

construido sob uma perspectiva de

alguns

unidimensional,

expectativa-
aspectos que
devendo ser

avaliada n#o em relacfio a um objecto em si mesmo mas sim en

relag8o ao comportamento relativo a esse objecto;




- As trés componentes tradicionais da satitude (cognigéo,
afecto e conag8o) s#Ho perspectivadas como conceitos

independentes, respectivamente crenca, atitude e intencHo;

- 0 elemento avaliativo n8o & exclusivo da componente

afectiva;

- A Atitude em relacHo =zo comportamento e a Norma Socisl

determinar8o a Intenc8o em realizsar o Comportamento;

[ON

— A Intencfo do ser humano em desempenhar um comportamento

determinante da accfo.

A Intenc8io é, assim, determinada por dois factores: s
atitude em relac8o ao comportamento (de carédcter pessoal e
construida em func8o das crencas individuais) e a norma
subjectiva (que reflecte a influéncia social e que &
construida em func&o das crencas que lhe est#o associadas).
A Intenc8o é ainda determinads pela grau de importéncia
relativa que o individuo atribui sos factores atitudinal e

normativo.

Em termos gerais, o individuo tem uma intenc8o de realizar
um comportamento quando o avalis positivamente e quando

acredita que 0s outros pensam que ele o deve realizar.

Segundo a Teoria da Acc@o Reflectida, e tal como Jja

referido, a -.intencfio de um individuo é funcfo de dois




factores determinantes: a atitude em relacfo a0

comportamento e a norma subjectiva.

Por sua vez, a atitude é fungfo das crencas individuais em
relacfio ao comportamento: se um individuo acredits que
realizar um determinado comportsmento conduzird a resultados
positivos terd uma atitude favorével em relaclio a esse mesmo
comportamento; se acredita que os efeitos da realizacfo do
comportamento serdo negativos, tera uma atitude
desfavordavel. A atitude é, assim, determinada pelas crencas

pessoais e pela avaliag8o individual das mesmas.

As normas subjectivas s8o também funcfo das crengas, neste
caso de nivel diferente das anteriores: s8o as crencas
pessoails acerca do que individuos especificos ou grupos
pensam sobre o dever ou o nfo dever realizar determinado
comportamento. Se o0 sujeito percebe que os referentes
significativos pensam que ele deve realizar a acg8o, 0 mesmo
experimenta a pressdo social no sentido positivo, a
motivac8o. Se 0 mesmo percebe que os referentes pensam que o
comportamento nfo deve ser realizado, o sujeito experimenta
a press8o social no sentido de evitdé-lo. A norma subjectiva
€, assim, determinada pelas crencas sociais e pela avaliacHo

das mesmas.

A Teoria supde ainda que para algumas intenc¢des os factores
de atitude s8o mais importantes do que os normativos,

enquanto que. para outras as consideragfes normativas s8o




predominantes. Frequentemente constata-se um equilibrio de
forgas. Os pesos relativos dos dois factores poder8o ainda

variar de acordo com o individuo.

Na sequéncia da investigac8o realizada pelos autores,
referimos o cardcter dinémico do modelo; a partir do Modelo
da Acc8o Reflectida surge-nos, com Ajzen, o Modelo da AccEo
Volitiva em que, a par das varidveis atitudé em relac8o ao
comportamento e normas subjectivas, surge ainda como
antecedente da intenc8o o controlo do comportamento
apercebido ( perceived behavior control). Este novo factor,
definido pela percepcfio da facilidade ou dificuldade de
realizac8o do comportamento, assumir-se-& quer como o
reflexo de experiéncias passadas quer como a antecipacio de
impedimentos e obstdculos (de natureza interna ou externa).
Un segundo aspecto relevante, no que respeita a este iiltimo
factor, serd uma provével ligac8o directa entre o mesmo e o

comportamento (Ajzen, 1988).
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Fig. 1.4 MODELO DA ACCEO VOLITIVA
(Ajzen, 1988)

Considerando Ajzen encontrar-se este Gltimo modelo numa fase
inicial de testagem, sugere que, se um comportamento estiver
sujeito a um controlo total ou se nfo existir qualquer
percepc8o de possibilidade de controlo por parte do sujeito,

apenas se poderd aplicar o Hodelo da Acc8o Reflectida.

Referimos finalmente que os modelos em causa tém vindo a
revelar potencialidades variadas, correspondendo a
contribuicdes valiosas no que respeita a predic8o

"disposicional"” do comportamento humano.
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1.8. - ATITUDES EM RELACKO A L2 E SUCESSO

Genericamente, poderemos considerar duas perspectivas
presentes nos modelos mais significativos dos processos de
aquisic8o de uma L2: a perspectiva linguistica e a
perspectiva social. Embora reflectindo enfoques
diferenciados estes modelos procuram explicar o
desenvolvimento da compet&ncia e tém uma relevincia directa

na compreens8o das diferencas individuais ns aquisic8o da

Lz.

No primeiro bloco, em que o enfoque é coloeado no processo
linguistico, salientamos nomeadamente o Modelo Monitor
(Krashen, 1978, 1981, 1982), o Modelo do Reforco Consciente
(Carroll, 1981) e o modelo descrito por Bialystok em que é
equacionado o0 papel das estratégias individuais de
aprendizagem. Embora estes trés modelos possuam perspectivas
linguisticas, eles referem = importéncia dos factores

atitudes/motivacfo como determinantes da proficiéneia na L2.

Segundo Krashen a distinc#o aquisicHo/aprendizagem explica a
relativa independéncia entre as varidveis aptidfo e
atitude/motivacHo: a aptiddo estard mais directamente
relacionada com a aprendizagem consciente da Lingua e as

atitudes estarfo prioritariamente relacionadas com a




aquisicfo, considerada esta como um processo
subconsciente. 0 “filtro afectivo", influenciado pelas
atitudes, motivag8o, auto-confianca e nivel de ansiedade,
serd determinante do desenvolvimento do uso nfo consciente

da Lingusa.

Tal como em Krashen, os modelos de Carroll e Bialystok, de
orientacio linguisticea, referem a importéncia das
atitudes/motivacdo no desenvolvimento do processo de

aguisic8o da L2.

Diferindo dos modelos anteriores, que focalizam as
diferengas individuais ao nivel dos processos operados no
individuo quando confrontado com uma tarefa de aprendizagem
ou com a utilizag8o de uma forma linguistica particular,
salientamos a relev@ncia de outros modelos cujo enfogue se

coloca nos processos psico-sociais da aquisicfioc da L2.

Ao longo das dltimas trés décadas tem-se vindo a constsatar
enorme especulaciio acerca da atitude do aprendente em
relacfo & aprendizagem de uma L2, sendo de destacar, no
entanto, os véarios trabalhos de investigac8o empirica
iniciados por Gardner e Lambert em 1859. Estes autores foram
pioneiros em demonstrar estatisticamente a existé&ncia de
relactes significativas e independentes entre

motivac8o/atitude e a aquisic8o de uma L2.

A vasta corrente de investigacfo iniciada no Canadé pelos




autores referidos tem vindo a testar o Modelo Socio-
-psicolégico descrito e desenvolvido por Lambert (1963,
1967, 1874). Segundo Lambert os individuos implicados na
aquisi¢8o de uma L2 deverfio ter a capacidade e o desejo de
adoptarem vérios aspectos de comportamento, incluindo o
comportamento verbal, que caracterizam os membros do outro
grupo linguistico-cultural. Envolvendo, assim, fendmenos
cognitivos e afectivos, Lambert salienta que tanto os
factores cognitivos, tais como a aptid&o e a inteligéncia,
como os afectivos, nomeadamente as atitudes e = motivacé#o,
est8o fortemente implicados no processo de aquisicSc da
Lingua. 0 Hodelo Socio-psicolégico coloca prioritariamente o

seu enfoque no papel desempenhado pelos factores afectivos.

Gardner e Lambert introduzem na literatura os conceitos de
orientac8o integrativa (em relacfio ao pais da L2 e aos seus
falantes) e orientagfo instrumental (em relacfo a aplicacio
futura da Lingua a aprender). Segundo Lambert (1974), uma
orientag8o 1integrativa reflecte um interesse sincero e
pessoal pelo povo e pela cultura representados relo outro
grupo, enquanto gue a orientacfo instrumental sublinha o
valor prdtico e as vantagens da aprendizagem da nova Lingua.
As atitudes e a orientacfo afectarfio a motivacdo, que, por

sua vez, influenciard a proficiéncia ns L2.
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Atitudes e ~ Bilinguismo
orientagio Motivagao aditivo
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. Bilinquizsmo
Aptiddo subtractivo

Fig. 1.5 MODELO SOCIO PSICOLGGICO
(Lambert, 1974)

A "motivacHo" serd integrativa se o aluno possuir um
interesse pessoal pela comunidade cultural estrangeira e
pela sua ﬁingua, aliando-se esse interesse ao desejo de
aprender. A ‘“"motivacHo" instrumental surgird quando so
estudo da Lingua se associar a previsfio da sua utilizacHo

futura.

Nos seus trabalhos iniciais, os autores sugeriam que a
motivac8o integrativa representava um papel mais importante
do que a instrumental na aquisicfo da L2. Estudos
posteriores foram pouco conclusivos, sendo esta hip6tese
rejeitada por autores como Au (1988) parsa quem o conceito de
"motivo integrativo” n#o poderd ser considerado como
unitéario, o qQue coloca dificuldades en termos de

operacionalizac8o e, consequentemente, de mensuracfo.

Na sequéncia da investigsasc8o véaria sobre atitudes/motivacfo

e aquisic8o de uma L2, Gardner e Smythe (1975) apresentam o




Modelo Socio-educacional, o qual sofren diversas

alteragtes até & sus apresentacdo por Gardner em 1985.

0 préprio Gardner reconhece que as raizes do seu modelo se
encontram nos estudos realizados por Lambert (1963, 1967,
1974) e no Modelo Socio-psicolégico deste mesmo autor, tendo
recebido a contribuigc8o da vasta investigac8o empirica

realizada a partir deste iltimo modelo.

O Modelo Socio-educacional considers as quatro componentes:
0 meio social em que se insere a aprendizagem, as varidveis
individuais (nomeadamente a inteligéncia, a aptid&o
linguistica, a ansiedade e a motivac&o), os contextos em que
se brocessa a aqQuisig¢fo da Lingua e as realizacgbes
linguisticas e n#o linguisticas, esquematizando proviveis

inter-acg¢8es e inter-influénecias dessas variaveis.

De acordo com o Modelo Soéio-educacional, sendo um modelo
diné8mico, as caracteristicas individuais diferenciadas
poderfio influenciar as reaccfes ao contexto da aprendizagem
da Lingua e/ou performance, podendo estas, por seu turno,
influenciar as varidveis individuais e/ou o seu papel no

processo de aprendizagem.

Gardner (1985) destaca que a aprendizagem de uma Lingua n%o
poderd ser encarada da mesma forma que qualquer outra
disciplina dentro do contexto educativo, uma vez que envolve

a aquisic8o de capacidades ou padrdes de comportamento que
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s8o caracteristicas de outra comunidade cultural.

Se a Histéria, a Matemdtica ou as Ciéncias implicam o
desenvolvimento de conhecimentos, de capacidades que fazem
parte da "heranca cultural” da comunidade do aluno, o mesmo
ndo sucederd com a L2, que comporta caracteristicas préprisas
de uma outra cultura. No processo de aquisicfo de uma lingua
moderna o individuo nfo terd apenas de aprender acerca da
Lingua, mas é-lhe imposto que a adquira, que a integre, que

a torne uma parte do seu "repertério” comportamental.

Por consequéncia, o sucesso em termos de aquisigcfo de uma
outra Lingua serd influenciado pelas atitudes individuais em
relagcfo & outra comunidade, ou a outras comunidades em
geral, bem cdmo pelas crengas pessoais correspondentes e que

s8o relevantes para o processo de aquisicfo.

A aprendizagem de uma L2 é, assim, encarada como um fenémeno
socio-psicolégico, sendo fundamental equacionar as condicbes
€ém gque a mesma se verifica. Para a grande maioria dos
aprendentes é uma experiéncia de certo modo pouco comum, que
decorre durante alguns anos, com reduzids gratificacHo
imediata (80 para alguns se tratars de ums experiénecia que

conduza ao bilinguismo).
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Fig. 1.6 MODELO SOCIO-EDUCACIONAL
(Gardner, 1985)
De acordo com este modelo as crencas individuais relativas
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estarfo relacionadas com as diferengas em termos de
inteligéncia, aptid8o, motivacfHo e/ou ansiedade. Se, por
outro 1lado, é suposto pela comunidade gque os individuos
aprendam a nova Lingua, o nivel de realizagfo serd superior,
sendo essas diferencas de realizac8o mais relacionadas com a

inteligéncia e com a aptid&o do gque com as outras variidveis.

S80 considerados quatro tipos de variiveis individuais com
influéncia directa sobre o processoc de aquisicg8o da L2: a
inteligéncia, a aptiddo 1linguistica, a motivac8o e a
ansiedade situacional. O efeito de outras varidveis, como as
atitudes e a personalidade, serd sentido através das

primeiras.

A wvaridvel inteligéncia assume um papel importante porgue
determina a forma e rapidez com que o individuo entende a
natureza das tarefas e as explicagles que lhe sfo
fornecidas. A aptidfo linguistica, correlacionando com a
inteligéneia, ¢é definida como uma série de habilidades
verbais/cognitivas. O conceito central do Modelo Socio-
~educacional €é a motivac8o, concebida como um constructo
multi-facetado que envolve o esforco (intensidade

motivacional), cognic8o (desejo) e afecto (atitudes).

Segundo Gardner (1985) os individuos que estioc realmente
motivados n&o apenas se esforcarfo por adquirir "o material
linguistico” como procurarfc situagles em que possam

adquirir uma préatica mais lata. Esses individuos que possuem




um conhecimento preciso acerca do valor da "performance"
desejada (razdes de integracio ou instrumentalidade)

encontrarfo prazer nessa experiéneia.

Tal como Jé& referido, as atitudes s#o consideradas como
determinantes da motivac8o e nfo directamente do sucesso.
Qualgquer gue seja o conceito de motivacfo incluird nas suas

raizes de suporte as atitudes.

Sendo os constructos do Modelo Socio-educacional idénticos
aos do Hodelo Socio-psicolégico poderd considerar-se que a
diferencsa fundamental é a seguinte: o Hodelo Socio-
-psicoldgico prevé ligagfes causals directas entre atitudes
e orientagfes (integrativas/instrumentais) e a proficiéncecia
na L2, enquanto gque o HModelo Socio-educacional supBe que
esta associac8o € mediada pela motivac8o. ©Serd ainda de
referir que 0 modelo de Gardner esta orientado
preferencialmente para situacSes de aquisicfo/aprendizagenm
da Lingua Estrangeira e nfo necessédriamente para processos

de aguisic8o de bilinguismo.

Finalmente, julgamos relevante salientar alguns pressupostos
tebéricos referidos por Gardner e gque nos parecem estar

presentes nos trabalhos de Ajzen e Fishbein:
- As atitudes podem ser classificadas numa dimensfo de
especificidade/generalidade; as atitudes em relac8o a

aprendizagem de uma Lingua (ex: Francés) possuem um cardcter
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especifico uma vez que o objecto da atitude é circunscrito e

delimitado (Gardner, 1980);

- As crencas (cultural beliefs) s8Ho determinantes das

atitudes e da motivacfo;

- 0 conjunto dos factores atitudes e motivac8o
(attitudes/motivation) é determinante do comportamento - em
Ajzen e Fishbein a atitude em relacfio ao comportamento e g
norma social (crencas sociais e motivagHo para agir de
acordo com as mesmas) determinam a intenc#o, que poY sua vez
determina o comportamento. ¥, slids, interessante verificar
que em grande nimero de estudos investigativos & utilizads a

“"AttitudesMotivation Test Battery" (Gardner e Smythe, 1981).

Em Desrochers (1977) surge o conceito de intencfo em
relac8o ao comportamento (continuar a aprender Francés) num
estudo em que demonstra a relacfo existente entre a
percepc8o das ecriancas acerca do grau de encorajamento
parental (motivation iIntensity) e intencfo (behavioral

intention).

Parece-nos, assim, que seria interessante o estudo das
atitudes face & aprendizagem da LE e a sus relagﬁo com o©
comportamento, procurando utilizar os contributos recentes
da 4rea da psicologia social, nomeadamente no que se refere

a0 constructo Atitude e sua forma de operacionalizac8o.
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Seguidamente, iremos referir alguns estudos empiricos sobre
as Atitudes/Hotivacfo em relacfo & aguisicdo de uma Segunda
Lingua, os quais consideramos importantes contributos para a

realizag¢8o do nosso trabalho investigativo.




2. - TRABALHOS DE INVESTIGACKO

ATITUDES/MOTIVACKO E AQUISICKO DA L2

Tal como Jjid referimos anteriormente, Gardner e Lambert
(1858) foram pioneiros em demonstrar estatisticamente =
existéncia de relacdes significativas e independentes entre

atitude/motivagfo e aquisic8o da L2.

Os primeiros estudos de Gardner e Lambert baseiam-se em
trabalhos realizados por Mowrer (1950) sobre = aquisic8o da
Lingua Materna. Segundo este autor, o sucesso da crianga em
termos da aquisi¢c8o da L1 é atribuido & necessidade de
identificac#io, inicialmente em relacfo 8os membros da
familia mais préximos e, posteriormente, em relag8o a outros

elementos da comunidade linguistica.

A ‘partir do conceito de identificacfio Gardner e Lambert
propdem 0 constructo motivac8o integrativa, 0 qual
corresponde so desejo individual de identificac8o com outro
grupo linguistico. Por contraste, introduzem o conceito de
motivac8o instrumental, que corresponde ao desejo de
adquirir uma outra Lingua por razfes utilitériss (carreira

profissional futura, estatuto social, cumprimento de




exigéncias do sistema educacional, etc.).

Os . estudos iniciais de Gardner e Lambert (1859) n&o
apresentavam qQualquer distinc8o entre atitudes e motivacsHo.
Sendo aplicada uma andlise factorial as respostas obtidas em
alunos Angléfonos de Francés no Canadd, foram identificados
dois factores responsdveis pela proficiéncia na L2: g
aptid8o e um outro factor definido pelas atitudes em relacdo
aos Canadianos Franceses, pela intensidade motivacional e
pela motivac8o integrativa. S6 muito mais tarde Gardner
(1979) sugere uma relacfo linear em que as atitudes
afectarfio a motivaciio e esta, por sua vez, afectard a

aquisic¢8o.

Gardner (1860), utilizando igualmente sujeitos Canadianos
Angléfonos, encontrou correlacBes positivas e significativas
entre medidas linguisticas e medidas de motivagio

integrativa e aquisic&o do Francés.

Lambert, Gardner, Bsrik e Tunstall (1963), com 192 alunos de
Francés num curso de férias, obtiveram os seguintes
resultados: as atitudes enm relacfio a Franga e a orientac8o
para a aprendizagem do Francés apresentavam-se positiva e
significativamente correlacionadas com 0 sucesso, no grupo
de dominio de lingua mais elementar; no grupo avancado foi
encontrada uma correlacfo positiva e significativa entre
orientac8o para a aprendizagem e sucesso e uma correlacHo

negativa e significativa entre atitudes em relagc8o a Francsa




€ Ssucesso.

Numa série de estudos investigativos realizada durante 12
anos em vArias regides da América do Norte (Louisiana, Maine
e Connecticut) e nas Filipinas, Gardner e Lambert (1972)
procuram testar a sua teoris sobre o papel das stitudes na
aquisicdo da L2: a motivacHo para aprender uma Lingua &
determinada pelas atitudes em relac8o aos falantes dessa
Lingua, pelas atitudes face ao povo que fala essa Lingua e
pela orientacfio dos alunos relativamente & aprendizagem da

Lingua.

Dos estudos americanos (com alunos que estudam Francés como

LZ2) dois aspectos sfo ressaltados:

- As varidveis atitudinais/motivacionais est8o implicadas na
aquisic8o da L2, mesmo em contextos culturais em que ests

Lingua n#o representa um papel importante;

- As relagBes entre atitudes, motivacfio, aptidso linguistica
e desempenho podem revelar-se de diferentes formas: cada uma
das trés primeiras estd relacionada com a proficiéneis,
diferindo as susas inter-relactes de amostra para amostra, de

forma significativa segundo s natureza da comunidade.

Num estudo realizado nas Filipinas (Gardner e Santos, 1970:
in Gardner e Lambert, 1872) é de destacar o factor

encontrado - motivo integrativo - qQue corresponde a uma
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associac8o de atitudes, orientacfio e motivac8o. Este factor
exibe uma forte correlsascfo positiva e significativa com a

proficiéneia linguistica oral.

Gardner (1988), em resposta a criticas apresentadas por Au
(1988), esclarece que o motivo integrativo n#o existe per se
mas que corresponde apenas a uma forma priatica de referéncia
a uma série de caracteristicas atitudinais e motivacionais

que parecem estar implicadas na aquisicfio da L2.

Lambert (1974) refere que os factores situacionais podem
moderar as varias relacdes de dependéncia: se na
generalidade dos estudos do Canadi a orientac8o instrumental
é preponderante, isso dever-se-a a necessidade dos
individuos, como grupo minoritério, aprenderem uma Lingua de
prestigio. Em alguns dos estudos realizados nos Estados
Unidos e nas Filipinas, em que os alunos se encontram no
contexto em que a L2 é falada, destaca-se a orientacfo
integrativa; neste caso a orientag¢8o instrumental n8o se

revestird de grande significac8o motivacional.

Spolsky (1969), utilizando instrumentos de medida préprios -
as escalas de identidade - num estudo realizado com 315
estudantes de variadas origens, recém~chegados & América, e
que estavam a aprender Inglés, encontrou correlacdes
positivas e significativas entre o "motivo" integrativo e a
proficiéncia. Luckmani (1972), utilizando as mesmas escalas

de Spolsky, num estudo realizado na fndia com 860 raparigas
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Marati a aprenderem Inglés, encontrou ums correlacdo
positiva e significativa entre a motivag8o instrumental e a
proficiéncia, o mesmo nfo se passando em relac8o a& motivacHo

integrativa.

Izzo (1981, in Larsen-Freeman e Long) sugere que, em certas
condicdes, a motivagHo instrumental conduz a maior sucesso
do que a integrativa. Clement e Kruidenier (1983) sugerem
que a discrepfncia entre os virios resultados obtidos sers
provocada pela ambiguidade dos conceitos de motivacHo
integrativa e instrumental e pelo efeito exercido pelos

factores contextuais.

Oller, Baca e Vigil (1977), num estudo realizado com B0
mulheres Mexicanas a aprenderem Inglés, encontram
correlacdes negativas entre orientacfio instrumental e
sucesso, e sugerem que estes resultados se devem a

dificuldades de operacionalizacHo.

Genesee, Rogers e Holobow (1983), num estudo realizado com
adolescentes Angléfonos Canadianos em que era perguntada a
raz8o porque estavam a aprender Francés € 0 que pensavam dos
motivos por que os Francéfonos queriam que eles aprendessem
essa Lingua, concluiram que as expectativas dos =zlunos em
relacfo ao suporte motivacional por parte do grupo de
Francéfonos se correlscionava positiva e significativamente
com 0s comportamentos linguisticos, funcionando em alguns

casos como dnico elemento preditor do sucesso. A andlise dos




resultados sugere aos autores a necessidade de
aprofundamento do papel desempenhado pelos referentes

sociais dos alunos em relacfo a aprendizagem da Lingua.

Genesee e Hamayan (1980) realizaram um estudo com ecriancas
Angléfonas de 6 e 7 anos, sujeitas a um programa de imers#o
de Francés numa escola piblica de Montreal. Os alunos né#o
usavam esta Lingua em casa e raramente tinham contactos com
falantes nativos. Os alunos foranm observados pelos
professores, tendo sido analisados os dados recolhidos no
sentido de encontrar factores preditivos do sucesso. Apés
uma andlise de regressfo miltipla, cinco factores surgiram
como principais preditores, sendo o prazer experimentado na
interac¢8o verbal (participacfo activa dentro e fora da

aula) e a ansiedade os que obtiveram valores mais elevados.

No que respeita ao prazer na interac¢8o os resultados vém
confirmar o estudo realizado anteriormente por Hamayan,
Genesee e Tucker >(1877), tendo sido encontrada uma
correlacHo positiva e significativa entre Is) prazer

experimentado pelo aluno em utilizar o Francés e o SUCesso.

Apesar de estudos védrios que conhecemos sobre as relacgdes
entre ansiedade e aquisicfo da L2 pensamos n8o ser oportuno
menciond-los uma vez que na sua quase totalidade utilizam
como amostras alunos adultos. Daremos apenss como exemplo um
estudo recente realizado por Gardner e MacIntyre (1991) conm

estudantes universitdrios do 12 ano de Psicologia: 's)
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tratamento de dados recolhidos no inicio das aulas revelou
uma correlag@io negativa e significativa entre ansiedade
relativa 80 uso do Francés (LE) e o sucesso, apenas enm

termos de utilizac&o do vocabulirio.

Parece-nos, no entanto, que neste dltimo estudo a varidvel
ansiedade ¢é operacionalizada de uma forms generalizante,
sugerindo-nos poder obter outros resultados se =a mesma for
definida na sua especificidade em relaco a um determinado

comportamento.

A revisfo da literatura relativa & relac8o entre alguns
factores psico-sociais e a aquisic8o da L2, associada &
nossa prépria intuic8o, gerada da experiéncia docente,
permitiram-nos formular o nosso problema, que definiremos no

capitulo seguinte.




IT — PROBLEMATICA E HIPOTESES GERAILS




1. - Definicdo do Problema

Supomos que o senso comum e o discurso do professor tém
vindo a colocar uma é&nfase especial (diremos excessiva) no
factor aptid8o no que se referé 8 aquisic8o da Lingua
Estrangeira (ter ou nfio ter jeito para as Linguas). Ainda
que considefemos importante o papel dos factores
individuais, nomeadamente a inteligéncia e a aptid&o, na
aprendizagem e, no nosso campo especifico, na aquisicfdo de
uma Lingua Estrangeira, supomos que factores de outra ordem

poder8o ser equacionados.

Através da revisSo da literatura e a partir das nossas
préprias intuic¢des, poderemos questionar-nos sobre o papel
desempenhado pelos factores psico-sociais no que respeilta &

aprendizagem de uma Lingua Estrangeira.

Consideramos que, em termos sociais, a turma & um grupo de
pessoas que possuem objectivos préprios, diferentes atitudes
em relacfo ao objecto de aprendizagem, diferentes padrdes de
comportamento, ' formas particulares de participacéo,
funcionando em moldes similares sos de qualquer outro grupo

social.
0 problema do pspel desempenhado por factores psico-sociais
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na aquisic8io da LE decorre, assim, de observacgdes
realizadas ao longo de alguns anos de docéncia do Inglés,
com alunos do 52 e B2 anos da escolaridade obrigatéria,
tendo dai resultado alguma convicgSo genérica de que alunos
com atitudes mais positivas em relacfioc 8o processo de
aprendizagem da LE e & aplicac8o0 das suas capacidades
linguisticas futuras, manifestam desde o inicio uma maior
variedade e qualidade de estratégias de comunicacHo e,

decorrentemente, uma participacfc activa mais positiva.

Supomos ainda que o0s comportamentos linguisticos dos alunos
estarfo relacionadas com as atitudes que os mesmos possuem
em relacéo a esta disciplina, Inglés como Lingua
Estrangeira, representando um papel determinante,

nomeadamente no que respeita ao nivel da comunicacfo oral.

Alguns estudos mencionados no capitulo anterior colocam
ainda a gquest8o da influéncia da norma social sobre os
comportamentos, considerando nés interessante verificar o
papel desta variavel na sua relacfio com o comportamento

comunicativo oral.

Supomos ser especialmente relevante a verificacHo da relacfo
entre Intencfo (decorrente das atitudes e da norma social,
segundo Ajzen e Fishbein) em relacfo & aprendizagem
comunicativa oral em slunos que estfio a iniciar uma LE,
entre os 10-12 anos, e os seus comportamentos comunicativos

orais, quando se encontram num contexto de sprendizagem




formal (salas de auls), sujeitosia "regras habituais" de

interaccfo.

Julgamos ainda gque o prazer em comunicar na Lingua
Estrangeira e a capacidade do aluno de "correr o risco”, em
situag¢8o de comunicac8o oral, poderfo estar relacionados com
o seu nivel de intenc8o em relacfo a aprendizagem

comunicativa da Lingua.

Teoricamente propomo-nos confirmar estudos anteriores que
estabelecem a relacfo entre atitudes e comportamentos e,
segundo alguns autores, a relac8o entre atitudes face a LE e
desempenho, sendo o publico-alvo de idade inferior & da

quase totalidade dos estudos conhecidos.

Alguns trabalhos realizados no &mbito da aquisic8o da L2 e
da LE tém procurado estabelecer relactes entre atitudes e
sucesso académico. No entanto, embora possamos eventualmente
tentar encontar a relagf@o entre atitude e nivel sacadémico,
supomos que o estudo n8o seria conclusivo: de acordo com a
nossa experiéncia, a pratica lectiva mais corrente incide
nos aspectos comunicativos orais, sendo a testagem do
desempenho sujeita a variadissimos critérios,
frequentemente incidindo sobre aspectos de compreensfo e

expressfo escritas.

Numa perspectiva prédtica, a verificacHo das hipéteses podera

revelar-se Gtil quer na proposta de integrac8io de novos




objectivos ao nivel do curriculum do 10 ciclo e ao nivel do
programa do 22 ciclo do Ensino Bésico quer em termos de

formac8o de professores.

0 presente estudo descreve, assim, uma investigac#o
empirica das relacBes existentes entre as iﬁtengﬁes em
relac8o & aprendizagem comunicativa de uma primeira Lingua
Estrangeira, neste caso o Inglés, e o comportamento
comunicativo oral, medido através da frequéncia e da duracfo
dos actos comunicativos num contexto formal, ou seja numa

sala de aula, com criasncas do 59 Ano dsa escolaridade

obrigatéria.

0 estudo descreve ainda as relag8es entre as variiaveis
prazer em comunicar em Inglés e capacidade de “correr o
risco”, em situsc#o de comunicag8o oral, e a variavel

intenc8o em relacfio & aprendizagem comunicativa da Lingua.
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2 — Estabelecimento das Hipéteses

A partir do quadro teérico Jji referido formulsmos as

seguintes hipdteses:

Hl: Alunos com intencbSes mais positivas em relacgo 4
aprendizagem comunicativa da Lingua Estrangeira, que iniciam
no primeiroc ano do 29 Ciclo do Ensino Bédsico, revelardo
comportamentos comunicativos orais mais positivos em termos
de participac8io activa no contexto aula, correspondendo
intencdes menos positivas a comportamentos também menos

positivos;

HZ2: Alunos que apresentam niveis de intencfo diferentes em
relac8o & aprendizagem comunicativa da Lingua Estrangeirs
apresentarfoc niveis diferenoiados de prazer em comunicar
coralmente, correspondendo intengdes mais positivas a maior
grau de prazer experimentado e intencdes menos-positivas a

menor grau de prazer;

. H3: Alunos com niveis de intencfo diferentes em relacdo &
aprendizagem comunicativa da Lingua Estrangeira apresentarso
niveis diferenciados de capacidade de “correr o risco" em
situac8io de comunicac8o oral, correspondendo niveis mais
elevados de intenc8o a maior capacidade e nivelis menos

elevados de inteng8o a menor capacidade.
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3 - Definicfio Operacional das Varidveis

- VARIAVEL INTENCAO

Tal como Jj& referimos anteriormente, o contetido e a
estrutura desta varidvel ser8o definidos a partir do Modelo

da Acc8o Reflectida, proposto por Ajzen e Fishbein.

A variidvel Intenc8o serd, assim, definida em relac8o a um
objecto especifico do comportamento - Aprendizagem
comunicativa oral de uma primeira Lingua Estrangeira, em
alunos de 10/11/12, nas suas duas vertentes extremas -

atitude mais positiva vs. atitude menos positiva.

Consideraremos, assim, que a Intenc8o decorrera dos

seguintes factores:

1 - A Atitude do aluno em relac#o a aprendizagem
comunicativa oral, sendo esta por sua vez determinada a

partir de:
a) Crencas Individuais - que os alunos possuem enm
relac8o & aprendizagem de Linguas Estrangeiras em geral e do

Inglés em especial, em relacfo ao processo de aprendizagem
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do Inglés e em relac8o aos efeitos decorrentes do seu

desempenho comunicativo futuro;
b) Avaliacfio das mesmas Crencas Individusais.

2 - A Norma Subjectiva em relag8o a aprendizagem

comunicativa oral, decorrendo esta de:

a) Crencas Sociais - que os alunos possuem acerca do
que alguns individuos ou grupos significativos entendem

dever ser o seu empenho em termos da aprendizagem do Inglés;

b) Avaliacgfo das Crencas Sociais - que corresponderi &
motivag8o, decorrente da permeabilidade as influéncias

sociais.

— VARIAVEL COMPORTAMENTO
Referimo-nos neste caso ao comportamento comunicativo oral
do aluno, em situacfo de asulas de iniciag8o & LE (Inglés).
Esta varidvel serd definida pela participacfo activa e
eficaz, observivel, enm situacfo de interac¢8o na aula. Sers,

assim, observada a frequéncia conm que o aluno “"pede/toma a

palavra”, bem como a duracfo dos actos comunicativos.
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Consideramos que esta participac8o activa poderd revelar-se
através de sinais verbais e n8o verbais, actos de fala em
Lingua estrangeira ou materna, que corresponderfo, alids, a

estratégias de comunicagfio adoptadas pelos alunos.
- VARIAVEL PRAZER em comunicar oralmente em Inglés

Esta varidvel é definida pela percepcfio que o aluno possui
do prazer gque experimenta em comunicar oralmente em Inglés,

explorando situagSes de prédtica oral da Lingua.
~ VARIAVEL Capacidade de "Correr" o RISCO

Definiremos esta varidvel pela percepcfo que o aluno tem da
capacidade de se expdr em piiblico utilizando estratégias de
comunicac8o, testando hipdteses linguisticas, sem o receio

de ser considerado ridiculo.

As wvaridveis PRAZER e RISCO serfio por nés consideradas
externas. Referimos aqui a opinific de Ajzen e Fishbein,
segundo o0s quails outras varidveis para além das que est8o
expressas no Modelo serdo sempre mediatizadas pelas
crengas, nfo sendo possivel estabelecer qualguer relacfo

directa entre elas e o comportamento.
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- VARIAVEIS DE CONTROLO:

1 - Idade (10,11,12 anos);

2 - Grau de ensino (50 ano da escolaridade
obrigatéria);

3 - Turma (quatro turmas do turno da manh&, sujeitas na
sua formac8o a critérios gerais de heterogeneidade: o mesmo
nimero de alunos por idade, repeténcia, sexo, ragca, nivel
socio-econdmico). Referimos o factor raca uma vez que a
populac8o escolar desta instituic8o inclui cerca de 35% de
alunos de origem africana.

4 - Contexto (situacgfo sula);

5 - Sexo, idade, tipo de formac8o e categoria dos
docentes (duas professoras, cada uma leccionando duas
turmas; idades aproximadas: 35 e 40 anos; licenciadas enm.
Filologia Germé8nica, tendo ambas sido sujeitas a
profissionalizac8o em exercicio; ambas sHo professoras
efectivas);

6 - Tipo de interacc¢fo (professor-aluno, solicitac8o &
turma em geral);

7 - Tempo ( 2 vezes 3 minutos de observacfo focalizada;
as duas séries de observagBes processaram-Se em Semsnas

continuas).
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4 - Estabelecimento das Hipdteses em Termos

Operacionais
Quanto & primeira Hipétese diremos o seguinte:

- O aprendente terd uma intencfoc mais positiva em relac8o &
aprendizagem comunicativa oral da LE que estd a comecar a
aprender quando manifesta crencas individuais elevadas
quanto & aprendizagem da Lingua Estrangeira, avaliando-as
positivamente e quando revela um bom nivel de aceitacfo das

normas soclais positivas, avaliando-as favoravelmente.

A variavel IntencgHo serd calculada pela soma dos resultados

obtidos a partir das seguintes férmulas:
ABaFﬁbiei SNazannJ
(in Ajzen, 1988)

A primeira equac8o corresponderd & Atitude (A) em relacHo
ao comportamento (B), sendo n o ntmero de crencgas
individuais; bi corresponderd & crenca individual, sendo e;

a avaliac8o dessa mesma crenca.

Na segunda equag8o SN serd a norma subjectiva, b a crenca
social em relagfio ao referente j e mj a motivac8o para agir
de acordo com esse mesmo referente; n serd o nidmero das

crencas normativas mais salientes.
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A varidvel COMPORTAMENTO serd definida operacionalmente

segundo os seguintes pardmetros:

- 0 aprendente terd um comportamento positivo quando
frequentemente usa a palavra, utilizando estratégias varias
para manter a comunicacfo, podendo mesmo integrar no
discurso vocdbulos da Lingua materna. Serdo, assim,

observadas a frequéncia e a duracfo dos actos comunicativos.

Considerando que o acto comunicativo pode integrar aspectos
verbais e nfo verbais, em termos operacionais focalizamos
neste estudo os aspectos verbais para a vertente duracfo,
registando para a frequéncia os aspectos verbais (tomada de
palavra) e aspectos n8o verbais mais salientes, que
correspondam a “pedido de palavra” (m8o no ar ou qualquer

outro movimento gue lhe corresponda).

Quanto & H1l serd verificada a relacfio entre INTENCED e

COMPORTAMENTO comunicativo oral.

A varidvel PRAZER serd calculadas a partir de respostas dos
alunos no que respeita ao nivel percebido de prazer
experimentado em falar Inglés, sendo procurada a relacHo

entre as varidveis INTENCEO e PRAZER (HZ2).

0 mesmo se passard em relacfo & varidvel RISCO, cujo valor

serd calculado a partir de respostas sobre a percepc8o da
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capacidade de ‘“correr o risco" em situacfo de interaccio
linguistica oral. Tentaremos encontrar a relag8o entre as

varidveis INTENCEO e RISCO (H3).
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1. - METODOLOGIA

1.1. - SUJEITOS

A populacfio-alvo deste estudo compreende alunos pertencendo
a aquatro turmas do 19 ano do 29 ciclo do Ensino B&asico da
Escéla Preparatéria de Miraflores, localizada ﬁds>.sﬁbﬁrbios
de Lisboa. De um total de 80 questiondrios (respondidos por
todos os alunos das quatro turmas) foram tratados apenas 70,
correspondendo aos alunos de idades compreendidas entre os

10 e 0os 12 snos.

Com a definic¢8o dos limites de idade procurdmos eliminar o
efeito de factores dificilmente controldveis, eventualmente

associados a repeténeias maltiplas.

As turmas foram consideradas homogéneas uma vez que a sua
formac&o fol sujeita aos critérios gerais aplicados por esta
instituicdo (Escola Preparatdéria de Miraflores), no que
respeita & distribuicfo dos alunos por turma segundo o sexo,

a raca, a idade, a repeténecia, o nivel socioc-econdmico.

As quatro turmas escolhidas pertenciam ao turno

maioritariamente da manh&, funcionando em salas de aula



préprias, com condig¢fes semelhantes.

Nenhum dos alunos da amostra tinha tido qualquer contacto
anterior significativo com a Lingua Inglesa antes do inicio
do 52 Ano de escolaridade, no que respeita a instrucso
formal ou a interac¢Ho com individuos que utilizassem o

Inglés como Lingua Nativa.

A partir dos resultados obtidos através das respostas dadas
nos 70 questiondrios foi encontrada uma amostra de 16 alunos
(8+8) que se encontravam nos dois blocos extremos dos

valores da Intencfo.

1.2. - INSTRUMENTOS

A) Para medic8o da variavel INTENCEO de aprendizagem
comunicativa fol aplicado um questionidrio escrito a todos os
alunos das quatro turmas escolhidas, elaboradoc a partir da
adaptag8o de um exemplo referido por Ajzen e Fishbein,
decorrente do seu Modelo de AccHo Reflectida (in

"Understanding attitudes and predicting behavior"”, 1880).

Quanto & formulacHo dos varios itens (crencas, variédvel
prazer em comunicar e varidvel capacidade de ‘“correr o
risco” em situac8o de comunicac8o oral) adaptamos algumas

questdes incluidas num instrumento elaborado por Horwitz -



"Beliefs About Language Learning Inventory"™ (BALLI), 1983
(in "Learner Strategies in Language Learning", editado por

Wenden,A and Rubin,J, 1887).

O referido questiondrio (Anexoc A - Questionédrio e Anexo B -

Gui&o) consta de 36 itens, numa escala de 1 s 4.

Os itens 1 a 24 foram apresentados de forma aleatéria no
que respeita so local inicial da versfo positiva ou

negativa, organizando-se do seguinte modo:

Itens 1 a 9 Crencas individuais

10 a 18

Avaliag8o das crencas individuais
19,21,23 - Prazer

20,22,24 Riseco

Devido & necessidade de uma outrs apresentacfo da escala (1
a 4) os itens respeitantes &s Crencas sociais e sua

Avaliac8o surgem na parte final do questionédrio:

Itens 25 a 30 - Crencas sociais

31 a 36 - Avaliacfio das Crencas sociais

B) A wvaridvel dependente COMPORTAMENTO comunicativo seré
avaliada através de observacfo de aulas, sendo registadas a
frequéncia e duracfo (em segundos) dos actos comunicativos,

pelo que foi elaborada uma ficha (Anexo C).
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1.3. - PROCEDIMENTO

0 processo foi iniciado com o pedido por escrito ao Conselho
Directivo da Escola Preparatéria de Miraflores para recolha
dos dados necessdrios para & nossa investigac&o. Esta
instituic8o colocou-se ao nosso dispor, comprometendo-nos
nés a informar o Conselho Pedagégico sobre os resultados

obtidos.

Numa primeira etapa foi realizada uma entrevista audio-
gravada a um grupo de 8 alunos do 59 ano, encontrados ao
acaso numa situag¢fo informal, para levantamento e listagen
de crencas pessoais e sociais, bem como dos referentes

sociails mais significativos.

Foi realizada uma andlise de contetido a partir dos didlogos
gravados, tendo sido posteriormente elaborado o referido

questionirio.

Numa turma tomada ao acaso e que n8o integrou o grupo de
turmas de onde foi retirada a amostra, o questiondrio foi
testado gquanto a sua compreensibilidade, tendo-se procedido

posteriormente a reformulacfo considerada necessirisa.

0O questiondrio contém 36 itens em 4 pédginas, registando os




alunos 0 seu nome, idade e turma. Posteriormente as

professoras indicaram o elemento ragca (branca e outra).

O Questiondrio foi aplicadoc nos finais do 20 Periodo

lectivo, em dois dias consecutivos (2 + 2 turmas).

Os 70 questiondrios tratados foram respondidos pela
totalidade dos alunos de 10/11/12 anos, integrando as quatro

turmas escolhidas.

Na apresentacfo do questiondrio, em cads uma das turmas, os
alunos foram informados de que o instrumento tinha apenas
por objectivo saber o que os alunos pensam sobre o Inglés e
sobre a importéncia de aprender estsa Lingua, n8oc estando as
suas respostas sujeitas a qualquer espécie de avaliacfo.
Foram ainda os alunos informados de que deveriam responder a

todos os itens.

Estas indicacgBes est8o também presentes no cabecalhs do

referido questionédrio.

Foi ainda explicado e exemplificado no quadrc o mecanismo
das respostas, no que respeita & organizac8o das questdes e
utilizac8o da escala. O preenchimento do questiondrio variou
entre 25 e 30 minutos, n#o tendo sido entdo explicitada

pelos alunos qualquer dificuldade significativa.

Os questiondrios foram aplicados & totalidade dos alunos das
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quatro turmas (80 alunos), tendo sido codificados apenas 70,
respondidos pelos alunos que se encontravam na faixa etdria

considerada para estudo (10, 11 e 12 anos).

A partir dos resultados obtidos quanto sos valores da
IntencHo, e apds a ordenacSo dos mesmos resultados,
procedeu-se ao seguinte agrupamento: 25% de alunos com
resultados mais elevados, 50% com valores intermédios e 25%

com valores inferiores.

Dos grupos extremos (17 alunos do grupo conm Intenc8o + e 17
alunos do grupo com Intenc8o -) foram seleccionados
aleatoriamente 8 alunos de cada, correspondendo, assim, a

nossa amostra a 168 alunos (n= 18).

Estes 16 alunos foram sujeitos a observacHo posterior, sendo
de referir que os observadores apenas conheciam o namero de
c6digo de cada alunc, ignorando o seu posicionamento na

escala de Intencfo.

As observacBes foram realizadas no 39 Periodo lectivo por

dois observadores simultaneamente.

As professoras foram contactadas previamente tendo-lhes sido
solicitado que n8o integrassem qualquer estratégia fora do
habitual, prevendo para cada aula um momento (cerca de 15
minutos) de treino de fluéncia, com conteiidos j& conhecidos

dos alunos. As professoras deveriam solicitar as respostas
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em relag8o a toda a classe e nfo a um aluno em particular.

Foi ainda acordado que n8o fosse realizado gqualguer tipo de
correccfio linguistica especifica, tentando criar condicgdes

de interacg8o verbal "quase livre".

Foi nossa opc8o a observacfo focalizada dos alunos por dois
observadores em simultfneo, em periodos cronometrados de 3
minutos por aluno (duas vezes em semanas consecutivas),
tendo sido registadas em ficha prépria a frequéncia e a
durac¢8o dos actos comunicativos que aconteceram dentroc do

periodo de tempo determinado.

N8o utilizdmos gravacHo video, o gue nos poderia facilitar =a
andlise dos resultados, prevendo que os alunos pudessem
alterar o seu comportamento, pois nfo é comum a utilizacHo

dessas técnicas dentro da sala de aula.

Referimos ainda que antes de se proceder so primeiro registo
foram realizados vdrios ensaios por parte dos observadores
tentando encontrar formas comuns e préximas da sincronia em
termos da manipulac&io dos vdrios intrumentos (cronémetro,

planta da sala, ficha de registos das observacdes).

Foram considerados como "parcelas" dos actos comunicativos
0s "borddes"” (Uhm!!!...Ahn!!!...etec.), pausas, pedidos de
repeticﬁo ou esclarecimento, utilizag¢8o da Lingua Haterna,
sempre dque integrados no discurso orientado em direccfo &
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professora ou a um colega. Estes elementos foram calculados
como integrando a vertente duracio do comportamento

comunicativo.

Registdmos ainda na ficha respectiva alguns sinais que
revelaram "pedidos de palavra", nomeadamente a "m&o no ar",
tendo também sido medidos como Ffrequéncia dos actos

comunicativos os pedidos que nfio correspondiam a interaccfo

verbal.

Todos os dados foram sujeitos a tratamento estatistico no

programa SPSS (SPSS/PC+V3.0), tendo nés finalmente

procedido & sua andlise e discussfo.
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2. - RESULTADOS

Primeiramente foi analisada a distribuic8oc da varisvel
INTENCAEO por forma a serem escolhidos os sujeitos parsa
observaciio posterior. Esta varidvel foi calculada a partir

das férmulas ja referidas anteriormente:

(CI1 x AVCI1 + ... + CI9 x AVCI9) + (CS1 x AVCS1 + ... + CS8 x AvCSB)

sendo CI = Crenca Individual
CS = Crenca Social

Av = AvaliascHo

A distribuic8o dos sujeitos pela varidvel IntencHo &
apresentada na figura seguinte, incluindo em anexo (Anexo
II) a distribuic8o dos sujeitos pelas varidveis Crencas
Individuals e Crencgas Sociais, uma vez que considerdmos

dispensdvel para o presente estudo o tratamento desses

valores.
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N=70
X da INTENCEO = 128.80
s = 26.53
Min = 66.00
Médx = 181.00

Fig. 2.1. Distribuic8o dos sujeitos pela varidvel INTENCEO
(n=70)
Pela andlise da distribuic8o procedeu-se & divisfo dos
sujeitos (n=70) em trés grupos: o grupo dos 25% de sujeitos
com resultados mais elevados, o grupo dos 50% de sujeitos
com resultados intermédios e o grupo dos restantes 25% com
os' resultados mais baixos. De cada grupo extremo (17+17
alunos) foram escolhidos aleatoriamente 8 sujeitos de cada
grupo, tendo sido a nossa amostra (n=16) alvo de observacio

posterior.
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Grupo 1

Grupo 2
Fig. 2.2. Distribuicfio dos sujeitos escolhidos (n=18) pelos
valores obtidos na variavel INTENCHO
Apresentamos de seguida a estatistica descritiva dos
resultados obtidos em relacfio & wvaridvel INTENCAO, para
n=16, distribuidos pelos grupos: 1 (Intencéo -y e 2

(Intencdo +).

Grupo 1 Grupo 2

X s Min Max |NJ| X s Min  Max [N

INTENCAO 84.83 11.61 66.00 100.00|8}{162.13 12.73 149.00 181.00|8

Tabela 2.1. Distribuicfio dos resultados da INTENCEO pelos 2
grupos (n=186)
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Seguidamente é apresentada a estatistica descritiva da
Frequéncia e da Duracfo, valores resultantes da segunda Ffase
deste estudo, relativos & varidvel dependente COMPORTAMENTO,
bem como a distribuic8o dos resultados nos dois grupos. Os
valores da frequéncia de intervenc8o (pedir/tomar a palavra)
e da duracio co:respondem 4 média dos resultados obtidos nas

duas observaces.
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Grupo 2

Fig. 2.3. Distribuicfo dos resultados da FREQUENCIA dos
actos comunicativos (n=16) pelos 2 grupos
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Fig. 2.4. Distribuic¢8Ho dos resultados da DURACEO dos actos
comunicativos (n=16) pelos 2 grupos

Grupo 1 Grupo 2

X s Min Max X s Min Max |N

2.00 10.680}8

N
FREQUENCIA] .81 1.41 .00 4.00|8)| 5 2.57
8| 23.11 23.36 6.52 63.89}8

DURACEO 1.70 2.74 .00 7.31

Tabela 2.2. Anédlise descritiva da varidvel COMPORTAMENTO
nas vertentes Frequéncia e Duracfio (n=186)

0 grau de concordincia inter-observador foi calculado

através da foérmula sugerida por Emmer e Millet (1870, 1in

Good and Brophy, 1984):

A-B

concordéneia = 1 - ———
A+ B

Esta férmula diz-nos para subtrairmos a diferenca entre os

valores obtidos pelos dois observadores e dividirmos pela



soma desses mesmos valores. O termo A é sempre o niimero

maior.

Aplicando esta férmula obtivemos o resultado de concordincisa
de 99% para a durac8o e de 100% para a frequéneia,

evidenciando uma forte concordéncia inter-observador.

Grupo 1 Grupo 2
X .81 5.94
s 1.41 2.27
t -4.94
P <.001

Tabela 2.3. Andlise comparativa das médias da FREQUENCIA
(n=16)

Analisando a tabela 2.3. verifica-se que a frequéncia dos
comportamentos comunicativos em cada um dos grupos resulta
mais elévada para o Grupo 2 (§£5.94) do gue para o Grupo 1
(ii.Bl). Este facto parece revelar que o Grupo 2, com uma
Intenc8o de aprendizagem comunicativa oral mais elevada, tem
uma frequéncia de comportamentos comunicativos mais elevads

do que o Grupo 1 que revela uma Intencfo mais baixa.

Para constatar a significéncia desta diferenca de médias
aplicou-se o test t-Student, tendo sido obtido um valor de
-4.94. Este valor é significativo = um nivel de
significlnecia de .001, o que vem confirmar a nossa H1,

quanto a4 vertente Frequéncia do Comportamento comunicativo.
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Grupo 1 Grupo 2

1.70 23.11
2.74 23.36
-2.57

<.05

T oot b

Tabela 2.4. Anédlise comparativa das médias da DURACEO
dos actos comunicativos (n=18)

Por sua vez, os resultados da Tabela 2.4. respeitantes &
durac8o dos actos comunicativos vem igualmente confirmar s
H1l, na vertente Duracfio do Comportamento comunicativo, a um

nivel de signific8ncia de .05.

Assim, a primeira hipétese foi totalmente confirmadsa.

Posteriormente & comprovacfo desta hip6tese tentamos testar
o poder explicativo das varidveis Atitude e Norma Subjectiva
em relacdo ao Comportamento, nas suas duas vertentes

Frequéncia e Duracfo dos actos comunicativos.

Beta P

Norma Subjectiva .7648 .0006
gé .5850
Ajustado .5553
Erro 2.2133

F(1,14) = 19.731, p<.000B

Tabela 2.5. Regressfio Maltipla das varidveis ATITUDE e NORMA
para a FREQUENCIA dos actos comunicativos (n=18)



Os resultados da Tabela 2.5. mostram o poder preditivo da
varidvel Norma para a varidvel Frequéncia, explicando aquelsa

58,5% da varifincia desta tdltima.

Una vez que a varidvel Atitude n&o foi extraida nesta
equacio, procedeu-se a uma Regressfo Miltipla apenas com
esta varidvel, resultando um wvalor de 47,3% de wvarifncia

explicada da Frequéncia (Tabela 2.6.).

Beta ]

Atitude .6877 .0032
5 .4730
Ajustado L4353
Erro 2.4841

F(1,14) = 12.5642, p<.0032

Tabela 2.6. Regress8o Miltipla da varidvel ATITUDE para a
variavel FREQUENCIA (n=186)

No tocante & Duracfo fol extraida apenas a variidvel Norma

que explica somente 5,7% da varifncia daquela varidvel.
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N8o se obtiveram quaisquer coeficientes para a varidvel

Atitude (Tabela 2.7.).

Beta p
Norma Subjectiva .2387 . 0466
5 .2387
Ajustado 0570
Erro 38.3849

F(1,68) = 4.1078, p<.0466

Tabela 2.7. Regressfo Miiltipla das varidveis ATITUDE e NORMA
para a varidvel DURACEO (n=18)

-

Relativamente & segunds hip6tese apresentamos na Tabela 2.8.
uma anédlise descritiva dos valores da Intenc8oc e do Prazer
em comunicar oralmente em Inglés, valores esses referentes a
totalidade dos individuos que compSem os dois grupos

extremos na variédvel Intencfo (n=186).

X s Min Max N
INTENCEOD 123.37 41.72 66.00 181.00 16
PRAZER 10.13 1.82 7.00 12.00 i6

Tabela 2.8. Andlise descritiva das varidveis INTENRCEO e
PRAZER em comunicar oralmente em Inglés (n=186)

Q0



Por forma a encontrar uma relac8o significativa entre =
varidvel Intenc8o e a varidvel Prazer em comunicar oralmente
em Inglés procedeu-se ao cdleulo do coeficiente de

correlacfo.

PRAZER

INTENCEO -.8382%

N=16 *¥p<.001 (bicaudal)

Tabela 2.9. Coeficiente de correlacfo entre a varidvel
INTENCEO e a varigvel PRAZER em comunicar
oralmente em Inglés (n=18)

Pela observac8o do coeficiente de correlac8o Momento-Produto

de Pearson entre a varidvel Intencfo e s varigvel Prazer,

verifica-se uma correlacfo positiva e muito significativa

para estas duas varigveis.

Foi, assim, confirmada a nossa segunda hipétese (H2).

Quanto & terceira hipétese apresentamos de seguida a anédlise

descritiva dos valores das varidveis IntencHo e capacidade

de "correr" o Risco.

X s Min Max N
INTENCAO 123.37 41.72 66.00 181.00 186
RISCO 10.18 1.56 7.00 12.00 16

Tabela 2.10. Andlise descritiva das variaveis INTENCAO e
capacidade de "correr" o RISCO (n=18)



Tentando encontrar uma relacfio significativa entre as
varidveis Intencfo e capacidade de "correr” o Risco em
situacio de comunicacfo oral em Inglés, procedeu-se ao

"cédlculo do coeficiente de correlacfio Momento-Produto de

Pearson.

RISCO

INTENCAO -.8233%

N=18 ¥p<.01 (bicaudal)

Verifica-se também agqui uma forte correlac8oc entre as
varidveis Inteng8o e capacidade de "correr” o Risco en
situacio de comunicacfo oral, pelo que é confirmada a nossa

terceira e 1ltima hipétese (H3).

Procederemos, assim, no prdéximo capitulo, & discuss8o dos

resultados aqul apresentados.



3. — DISCUSS&O

Com este estudo procurdmos confirmar resultados obtidos em
trabalhos de investigacf#io anteriores que salientam = relacio
entre alguns factores psico-sociais e a aquisicfo da Lingua

Estrangeira.

Tal como ja referimos anteriormente, a corrente

investigativa nesta 4&drea é bastante recente, podendo nés

considerar ainda que a sua evolucdo dependera da
contribuicgfo sistemdtica de areas disciplinares
diversificadas.

Na revis8o da literatura que efectuédmos surgifam—nos alguns
trabalhos sobre a motivacfo, as atitudes, as crencas e as
suas relagBes com o desempenho linguistico. Constatdmos,
porém, que em grande parte dos estudos a relacfo estudada se
situava em termos de Atitudes/Motivac8o e desempenho,
parecendo-nos existir alguma dificuldade na
operacionalizacdo dos conceitos, o que conduzira ao
tratamento mais comum das duas primeiras varidveis como um
s6 bloco. Um dos instrumentos mais usado tem sido, alids, o
teste AMTB (Attitude/Motivation Test Battery, Gardner,
Clément, OSmythe e Smythe, 1979), em diferentes versdes,

segundo os objectivos dos estudos e os contextos da




investigacHo.

Alguns pressupostos tedricos presentes em Gardner sugerem um
certo paralelismo com trabalhos realizados por Ajzen e
Fishbein, nomeadamente: o comportamento orientado (goal-
~directed behavior), as crencas individuais geradas a partir
dos contextos sociais, as atitudes dirigidas a um objecto
especifico do comportamento (e em funcfo da avaliacHo das
crencas), as crencgas sociais (o que pensam os referentes

mais significativos).

Consideramos fundamental verificar que ambos os autores
afirmam que 0 individuo n8o age normalmente de forma
automatica, sendo o seu comportamento orientado. Este
aspecto faz-nos supor que embora Gardner nfo considere
explicitamente a existéncia da varidvel Intencfio (que em
Ajzen determina o comportamento) parece-nos estar esta

presente como varidvel potencial.

Um dos aspectos que nos parece divergente estara
relacionado com o conceito de motivacHo: esforco, desejo e
afecto (Gardner) e grau de adesfo - esforco e desejo - em

relagfo as crengas soclais (Ajzen).

Em Gardner surge ainda a afirmacfo de que a atitude serd uma

varidvel potencial determinante da motivacfo.

Pensamos que a referéncia aos trabalhos de Ajzen e Fishbein,

94



que encontrdamos num dos estudos fundamentais de Gardner
(1985), nos sugeriu uma hipétese de trabalho em que a
componente volitiva - Intenc8o - surgisse como decorrendo da
Atitude em relac8o ao objecto do Comportamento € da Norma
Social. E de referir que o factor Norma decorreria das
crengas socilais e da motivacBHo (avaliac8c das crencas

sociais).

Pensamos, assim, qgque as criancas deste grupo etario
apresentam na generalidade uma Intenc8o favoravel em relacgHo
4 aprendizagem comunicativa do Inglés como LE, o que nos facz
supor poder ser resultado da divulgagcio da Lingua (mass
media) e da influéncia social em termos de prestigioc socio-

~econdémico.

Tal como j& referimos no Capitulo anterior, apresentamos em
anexo (ANEXO II) a distribuig¢fo dos sujeitos pelas varidveis
Crencas Individuails e Crencas Socials, bem como uma andlise
sumdria desses dados, 0s gquals consideramos interessantes em

termos de eventuais estudos a realizar.

Fundamentalmente foi para nds importante verificar que a
nossa hip6tese central (H1) foi confirmada. Quando
comparados os dois grupos com niveis extremos de IntencHo
verificamos gque os sujeitos se comportavam de forma
significativamente diferente. Dos 8 alunos pertencendo ao
Grupo com Intencfo menos positiva (Grupo 1) apenas 3 pediram

e/ou tomaram a palavra enquanto que todos os alunos do Grupo



com valores de Intenc#o mais positiva (Grupo 2) participaram

na interaccéo.

Consideramos ser a vertente Frequénecia especialmente
significativa uma vez que o pedido de palavra nem sempre
corresponde a tempo de interacc8o verbal. No entanto serd
interessante verificar que o méximo de duracfo (média dos
dois dias) dos actos comunicativos dos trés alunos com
valores inferiores de Intencfio (Max = 7.31) tem um valor
semelhante ao valor minimo dos alunos com Intencfio mais

positiva (Min = 6.52).

Os resultados sugerem-nos, assim, que os alunos que revelam
uma Inteng8o de aprendizagem comunicativa da Lingua
Estrangeira mais elevada interagem com maior fregquénecia e
durante mais tempo em situscdes de solicitacfo nZo dirigida
dentro da sala de aula, enquanto que os alunos com Intencio
menos positiva n&o participam ou participam minimamente na

interaccfo.

A partir das regressfes miltiplas efectuadas poderemos aindsa
referir que a Norma surge como um importante factor
preditivo do comportamento, o que nos leva a supor que os
alunos tém a percepg¢8o da pressfio social no que respeita &

aprendizagem comunicativa da Lingua Estrangeira.

Os valores indicados na Fig. 2 (ANEXO II) sugerem-nos sinda

que para as criangas deste nivel etdrio os referentes
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sociais mais significativos ser8o fundamentalmente oS
adultos, surgindo em primeiro lugar os professores e
segnunidamente os pais; por ordem decrescente de importﬁncia
surgem outros familiares e amigos dos pais e integrando um

iltimo bloco os amigos e o0s colegas.

A andlise destes resultados parece apontar para o papel
relevante do professor e certamente da escola na construcéo
das crencas sociais, devendo esse papel ser re-equacionado

no sentido da necessidade de alterac8oc de atitudes.

A relacfo sugerida na segunda hip6tese entre percepg8o do
Prazer em comunicar oralmente e a Intenc8o de aprendizagem

comunicativa apresenta-se-nos como confirmada.

Os resultados obtidos apontam para a existéncia de uma
forte relac8o entre a IntencHo e o Prazer em comunicar, o
gque nos leva a concluir que os alunos com intengSes de
aprendizagem mais positivas experimentam maior prazer, sendo

menor a satisfac8o dos alunos com intencdes menos positivas.

Sendo que, de acordo com a confirmacfo da primeira hipdtese,
os alunos que manifestam intencfes mais elevadas comunicam
de uma forma mais positiva (mais frequentemente e durante
mais tempo) supomos poder afirmar que os alunos gue
experimentam maior prazer aproveitar8@o melhor as situagles
de comunicac8o e de pratica da Lingua. Pensamos que a

comunicacio bem sucedida, serd, ela prépria, geradora de

W
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prazer.

Quanto & nossa terceira hipétese verificsimos também uma
relac8o significativa entre Intenc8o e capacidade de
“correr" o Risco em situacHo de comunica¢8o oral. Poderemos,
assim, constatar que um aluno que manifesta uma forte
intencio de aprender comunicativamente uma Lingﬁa
Estrangeira terd maior tendéncia para "arriscar" nas suas
tentativas de testagem de hipdteses linguisticas, procurando
interagir, iniciando ou mantendo a comunicacfo, enguanto que
0os individuos com niveis inferiores de intenc&o manifestam
maior dificuldade em termos da sua prépria exposicio en

piblico, temendo serem considerados ridiculos.

Dos resultados obtidos poderemos, pois, inferir que 0s
alunos com intenc8es mais elevadas terfo maior tendéncia
para se exporem perante os seus pares e os adultos, nHo
temendo poderem vir a ser objecto de troga ou ultrapassando

melhor esses receios.

Decorrendo da confirmacfo da primeira hip6tese, diremos que
os alunos com uma intencfo mais elevada, a que esti
associada uma maior capacidade de ‘“correr o risco”
manifestardo comportamentos comunicativos orais mais
positivos, sendo de nivel inferior os comportamentos dos

alunos com menor capacidade de "arriscar”.

Estes resultados sugerem—-nos que seria interessante




verificar a variedade e qualidade das estratégias
sociais/comunicativas usadas por alunos que revelem

diferentes niveis de capacidade de "correr o risco".

A comparac8o das médias do prazer e do risco leva-nos a
considerar que perante a situacfo de comunicacdo oral o
factor medo de "correr o risco” tem um valor superior ao

prazer em comunicar.

Seria ainda importante verificar a hipétese tedrica que
encontramos em Krashen segundo a qual as criancas apresentanm
um "filtro afectivo" mais baixo do que os adultos,
Jjustificando este facto a maior facilidade com que as
criancas normalmente desenvolvem a sua fluénecia; para os
adultos, que utilizarfo normalmente uma maior variedade de
estratégias cognitivas e metacognitivas, a correccfo seri

mais facllmente atingida do que a fluéncia.

Finalmente diremos que, a partir do estudo que acabamos de
descrever, poderemos prever eventuals implicacgdes. Do ponto
de vista tedrico supomos ser possivel o aprofundamento de
alguns aspectos que, no decorrer do mesmo, se nos foram
afigurando como relevantes; numa perspectiva préatica
Julgamos que poder ser este de algum interesse na Area da

formagc8o de professores de Lingua Estrangeira.

Quanto ao Ultimo ponto referido - formacfo de professores de

Linguas - e tomando em consideracfo que estd em curso a
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implementac8fo de uma nova reforma educativa, julgamos

oportuno referir os aspectos seguintes:

- A perspectiva comunicativa defendida pelos tedricos
recentes e prevista nos documentos oficiais da nova reforma
curricular, no que concerne o ensino das Linguas
Estrangeiras, pressupSe a importincia da utilizacHo de

estratégias de comunicacfio por parte do aprendente;

- A variedade e a qualidade das estratégias de comunicacHo
utilizadas permitirf#io ao aprendente uma maior exposicfo &

Lingua, uma testagem mais elevada de hip6teses linguisticas;

— 0 nimero de actos de comunicacfioc influenciari, segundo

autores jé& referidos, o nivel de desempenho do aprendente.

De acorde com o0 que acabamos de mencionar parece-nos ser
fundamental salientar o papel da Escola na criac8o de
condictes para a aprendizagem comunicativa da Lingua

Estrangeirs.

A nossa prépria experiénecia docente e a informacfo que
possuimos levam-nos a crer que o insucesso escolar na
disciplina de Lingua Estrangeira, disciplina ests que possui
caracteristicas bastante peculiares, poderd ser minimizado
se as atitudes dos aprendentes forem mais elevadas, o que
nos fard supor a necessidade de podermos actuar em termos de

mudanca de atitudes.
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Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo - Lei nr. 46/86,
e de acordo com o Decreto-Lei 286/89, Art. 52, 1. - <«No 19
ciclo do ensino bédsico podem as escolas, de acordo com os
recursos disponiveis, proporcionar a iniciacfo de ums Lingua
Estrangeira, na sua realizac8o oral e num contexto 1lddico.»
Este primeiro momento de iniciagfio & Lingua Estrangeira, no
12 Ciclo do Ensino Bédsico, para além do cardcter lidico
previsto, e de acordo com & confirmac8o da nossa hipdtese
central (H1), poderd integrar como objectivo especifico a
criagc8o de um clima propicio ao desenvolvimento de atitudes

positivas em relacfo & Lingua Estrangeira.

Finalmente, diremos que as prédticas pedagégicas n8o poderfo,
em Nnosso entender, estar alheadas dos percursos
investigativos na 4rea da aqgisigﬁo de uma Outra Lingua,
pelo que serd fundamental um didlogo permanente entre a

investigac8o e as priticas.

io1
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IV — CONCLUSOES



Com este estudo procurimos confirmar ss nossas convicegdes e
estudos anteriores que sugerem a importfncia dos factores

psico-sociais na aquisic8o de uma Lingusa Estrangeira.

Entendendo gue o comportamento humano é normalmente
orientado para um objectivo, parece-nos poder concluir da
existéncia de intencdes relativas a realizagc8o da accHo.
Pudémos, assim, verificar que as criancas iniciadas numa
primeira Lingua Estrangeira possuem representacdes diversas
desta disciplina, do processo de aprendizagem e do uso
futuro da Lingua, manifestando intengdes diferenciadas em

relac8o 4 aprendizagem comunicativa.

Decorrendo de estudos referidos anteriormente, realizados
por Ajzen e Fishbein, poderemos supor que a intencfo
orientada para um dado comportamento dependers dos factores
Atitude e Norma Social, factores esses originados nas
crengas dos individuos e na avaliag8o que eles fazem das

mesmas.

Tendo orientado o nosso trabalho para o estudo da relacio
entre Intenc8o e Aprendizagem comunicativa oral da Lingua
Estrangeira, parece-nos poder concluir que as Atitudes e as
Normas Sociais determinarfo a Intencfo dos alunos em relacHo

a aprendizagem, actuando estes de acordo com s Intencio.
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Uma vez que o nivel do comportamento comunicativo oral,
guando definido pela intensidade da participacfo na
interacc¢io, dependerda da Intencfo, este mesmo factor
contribuird indirectamente para a aquisicfo da Lingua
Estrangeira: a predisposig¢fio do individuo para se expor a
Lingua, 0o seu empenho em praticar e participar na
interaccdo, utilizando estratégias diversificadas,

optimizar8o o aproveitamento das condig¢fes de aquisicfo.

Se o0 aluno possui crencas elevadas sobre a aprendizagem
conmunicativa da LE, avaliando-as positivamente, e se adere
as 1influéncias sociais favoraveis, motivando-se para a
aprendizagem, o0 mesmo orienta a sua vontade no sentido de
atingir a sua finalidade - a aquisic¢fo da Lingua. Para tal,
o aluno aproveita as oportunidades de exposicf8o a4 Lingua, a
pratica 1linguistica, uma diversidade de estratégias de
comunicag8o que 1lhe permitem =a testagem de hip6teses

linguisticas, em momentos de interaccfo significativa.

0 prazer que o aluno experimenta em usar a Lingua e a sua
capacidade de ‘“correr o risco" em situac8o de interaccHo
verbal s80 aspectos que se nos apresentam como factores
correlacionados com a intencfo. Este facto leva-nos a supor
ser de importéncia fundamental o papel do professor na sala
de aula, permitindo e fomentando situacfes em que o aluno
encontre ele préprio gratificagdo nas actividades em que

participa e um baixoc nivel de ansiedade em relacfo &
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interaccfo.

Destacamos, assim, o papel relevante desempenhado pels
atitude do aluno em relacfio & aprendizagem, o que vem
confirmar a afirmac8o de Krashen: <«...attitudinal factors
relating to language acquisition will be those that

contribute to a low affective filter» (1988, p.22).

Uma andlise muito global de alguns dados recolhidos no
decorrer deste estudo, e que n#o foram sujeitos a tratamento
especifico, apontam para a existéncia de uma grande
variedade de estratégias de comunicacfo, mais evidentes no
contexto de interaccio aluno-aluno. Seria, pois,
interessante o estudo do comportamento dos alunos neste
outro contexto e a verificacfo dos niveis de competéncia
interactiva em situacfo de trabalho de pares, pares esses 3

organizar segundo os niveis de intenc#o.

Julgamos ainda importante referir que um estudo mais
aprofundado sobre a génese das crencas dos alunos no que
respeita a4 aprendizagem de uma Lingua Estrangeira poder§
contribuir para a compreensfioc dos processos de mudancs de
Atitudes - ponto de partida significativo para a mudanca de

Comportamentos.
A par dos estudos j4 realizados e em curso na &rea das
competéncias linguisticas supomos fundamental a investigac8o

no campo das competéncias interactivas e dos factores que
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para elas possam contribuir. Supomos, no entanto, qQue s6 o
didlogo sistemdtico e interessado entre védrios ramos das
Ciéncias Humanas poderd acelerar um pouco mais as
possibilidades de entendimento deste fendmeno complexo e

peculiar que é a Aquisic8o de uma Lingua Estrangeira.
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ANEXOS I

A - Questiondrio
B - Guido do Questionario

€C - Grelha de observacfo do aluno




ANEXD A

NOME
TURMA________

IDADE

QUESTIONARIO

A ALUROS DO 1o ANO DO 20 CICLO DO ENSINO BASICO
(OPCAO INGLES)

Gostariamos de conhecer a tua opinifio sobre a disciplina de INGLES.

O gque te pedimos para fazer é muito simples:
uma a uma e em cada questfio pde uma :K: no
& tua opinido.
Cads quest8o tem 4
respostas

N8o ha
pensas.

certas ou erradas.

182 com ateng8o as
gque melhor

questdes
corresponde

e tu s6 deves colocar uma :N( num deles.
Queremos apenas saber o que tu

Concarde  Concordo
totalsente  em parte

2!

4!

Todas as Linguas Estrangeiras
530 faceis de aprender.

0} Inglés & mais dificil de
aprender do que as outras
Linguas,

fprender InglBs é gais fdril
para as criancas do que para
a5 adultos,

Todas as pessoas podesm aprender
Linguas cos facilidade,

Todas as Linguas Estrangeiras
530 dificeis de aprender.

0 Inglds & mais ficil de
aprender do que as oulras
Linguas.

fAprender Inglés & mais dificil
para as criangas do que para
a5 adultes.

G4 as pessoas que tém jeito
para as Linguas & que aprendes
coa facilidade.

Concordo
es parle

Concorda
totalsente




5'

bl

7l

10.

HR

13.

14.

Concorde Concorda
totaleente  ea parte

t fdcil para os Portugueses
aprenderes Inglés,

Pode-se ser boa es Inglés
e ndo ser bom nas outras
disciplinas (P./E.S./M./C.).

Ler e escrever Inglés é mais
ficil do que cospreender e falar.

Nas aulas & preciso ler e
escrever suito. Duvir e falar
ndo & tdo ieportante,

Para se ter uga profissdo boa
& ea que se ganhe muito dinheiro
ndo & preciso falar bes Inglés.

Eu vou aprender Linguas Estran-
geiras coa dificuldade.

Eu vou aprender Inglés com sais
facilidade do que se fosse
outra Lingua.

Néo vou esforgar-se euito para
aprender Ingl®s agora. Guando
for crescido vai ser sais facil.

Fu =4 vou aprender a falar
bem Inglés se tiver jeito
para isso.

Porque scu Portugués vai ser
dificil para sis aprender
Inglgs.

L]

¢ difiril para us Portugueses
aprenderes Inglés,

% se pode ser bom em Inglés
quando tasbés se & bom nas

outras disciplinas (P./E.5./M./C.

Ler e escrever Inglés é mais
dificil do que cospreender e
falar.

Nas aulas & preciso ouvir e
falar suito. ler e escrever
nio & t3o isporiante.

Para se ter uea profissdo boa
e e que se ganhe suito dinheiro
& preciso falar bem Inglés,

Eu vou aprender Linguas Estran-
geiras cor facilidade.

Eu vou aprender Ingl8s com sais
dificuldade do que se fosse
cutra Lingua.

Fu vou aprender bea Inglés
agora porque quando for
crescido vai ser mais dificil.

Tal coso qualquer outra pesspa
&4 vou aprender a falar bea
Inglés,

Porque sou Portugués vou
aprender Ingls coe facili-
dade.

Concordo
ea parte

Concorde
totalsente

)

ii




13.

16.

17.

18.

19.

.

.

Concordo Concordo

Eu s6 sou boa es Inglds se tambée
sy bow nas outras disciplinas
{P./E.S.M.IC. ).

Fu cospreendo e falo aelhor do
que leio e escrevo.

Preocupo-ge mais nas aulas coe a
conversa es Inglés do que com a
leitura e escrita.

Para ey ter a profissdn de que
#ais gosto preciso de saber
falar bea Inglés.

Buando encontro pessoas que
falae Inglés ndo tenho gosto
e falar coas elas.

S falp quando sei dizer bea a
frase,

fuando vejo televisdn ou oigo
sisica tento perceber e repetir
o que dizes ea Ingl8s.

Se ndo sei bes usa palavra es
Inglés tento adivinhar e digo-a.

Bosto muito de falar Ingl8s nas
aulas com a professora e cos o5
geus colegas,

Sou timido quando falo Inglés.
Muitas vezes ndo falo porque
tenho medo que troces de mis.

Fu posso ser boa ea InglBs e
n&o ser boa nas outras disci-
plinas {P./E.5./M./C.}.

Eu leio e escrevo selhor do que

cospreendo e falo.

Preocupo-ee mais nas aulas com a
leitura e escrita do que com a
conversa ee Inglés.

Para eu ter a profissdo de que
mais gosto nSo preciso de saber
falar bem Inglgs.

Buando enconiro pessoas que
falas Inglés tenho gosto
en falar cos elas.

Eu falp mesap sabendo gue ndn
digo bes a frase.

Buando vejo televis3n ou oigp
gisica ndo tento perceber nem
repetir o que dizes ea InglBs.

S n¥o sei bes uma palavra e
Inglés desisto logo de falar.

Nip gosto nada de falar Inglés
nas aulas coe a professora o
rom 05 eeus colegas.

No tenho medo que fagam troga
de mim. Se ndp sei falar muito
bee Inglés falo A mecma.

Concordo
ea parte

Concordo
totaleente

iii



ATENCZ ZAO: As respostas saqui s8o dadas de uma maneira um pouco

diferente das anteriores.

No entanto em cada questfo continuas a colocar uma

s6 :xi num dos 4

ALEIMAS PESSDRS ACHAM CRE EIJ DEVO APRENDER A FALAR BEM INBLES,

Muitissing

Huito

25. Os meus pais achae isso:

2h. Outras pessoas da minha familia achae isso:

21, s meus colegas acham isco:

28, Os seus amigos achae isso:

2. 0s amigos dos eeus pais achas isso:

30. Os eeus professores acham isso:

ABUILD DUE ESTRS PESSORS ACHAN £ MUTTISSIMG, MUITO, PIUCO OU NADA IMPORTANTE PARA MIM.

Huitissing

Muito

31. Eu vou fazer o que 05 seus pais achas:
32, Eu vou fazer o que a5 outras pescoas da sinha familia achas:

3. Eu vou fazer o que os seus colegas achag:

34. Eu vou fazer o que os meus amigos acham:

35. Eu vou fazer o que os amigos dos meus pais achaa:

3b. Eu vou fazer o que us eeus professores acham:

iv




GUIXO ANEXOD B

NOME IDADE_____
TURMA

QUESTIONARIO

A ALUNOS DO 19 ARO DO 2o CICLO DO ENSINO BASICO
(OPCAO INGLES)

Gostariamos de conhecer a tua opinifio sobre a disciplina de INGLES.

O que te pedimos para fazer é muito simples: 1& com atengfio as questdes
uma s uma e em cada questfo pde uma :x: no que melhor corresponde
& tua opinifo.
Cada guest8o tem 4 e tu s6 deves colocar uma :X( num deles.

Ndo ha respostas certas ou erradas. Queremos apenas saber o que tu
pensas.

CRENCAS PESSOAIS (1. ——> 9.)
Concorde Concordo Concorde Concordo
totalsente  em parte ea parte  totalsente
1. Todas as Linguas Estrangeiras Todas as Linguas Estrangeiras
530 faceis de aprender. sdo dificeis de aprender. 2 1
2. {i InglBs & eais dificil de 0 Inglés é mais facil de
aprender do que as outras aprender do que as outras 3 4
Linguas. Linguas.
3. Aprender Inglfs @ mais firil fprender Inglés & mais dificil
para as criangas do que para para as criangas do que para 2 1
os adultos. os afultes.
4. Todas as pessoas podes aprender S5 as pesspas que t8a jeito
Linguas com facilidade. para as Linguas & que aprendes 2 i

coe facilidade.




5-

6‘

7.

10.

il.

13.

14,

Concorde  Contordo
totalsente  es parie

4 3
4 3
1 2
1 2
1 2
1 2
4 3
i 2
1 2
1 2

{oncorde  Concordo
en parte  totalsente
& fécil para os Portugueses £ dificil para os Portugueses
aprenderea Inglés. (L] aprenderes Inglés. [ 2] )
Pode—se ser boa e Inglis 6 se pode ser boe em Inglds
e ndn ser bow nas outras ] quando taabée se é bom nas riu 1
disciplinas (P./E.5./M./C.). outras disciplinas (P./E.S5./M./C.).
Ler e escrever Inglés é mais ler e escrever Inglés & mais
ficil do que cospreender e falar. U dificil do que cospreender e 3 4
falar.
Nas aulas & preciso ler e Nas aulas é preciso ouvir e
escrever guito. Ouvir e falar L1} falar muito, Ler e escrever 3 4
nio é tio importante. ndn & t3o iamportante.
Para se ter uga profissXo boa Para se ter uma profissdo boa
e e que se ganhe muito dinheire  OU e ea que se ganbe meito dinkeiro |3 4
ndn & preciso falar bem Inglés. & preciso falar bes Inglés.
AVALIACEO DAS CRENCAS PESSOAIS (10. ——> 18.)
Eu vou aprender Linguas Estran- Eu vou aprender Linguas Estran-
geiras coa dificuldade. o geiras com facilidade. 3 4
Eu vou aprender Inglgs com mais Eu vou aprender Inglds com mais
farilidade do que se fosse L] dificuldade do que se fosse 2 1
putra Lingua. outra Lingua.
N0 vou esforgar-se suito para Eu vou aprender bem Inglés
aprender Ingl8s agora. Guando L] agora porque quando for 3 4
for crescido vai ser gais fdcil. crescido vai ser mais dificil.
Eu 56 vou aprender a falar Tal coso qualquer outra pessoa
bee Ingl8s se tiver jeito ] eu vou aprender a falar bes 3 4
para iss0. Inglés,
Porque sou Portuguds vai ser Porque sou Portugués vou
dificil para mim aprender o aprender Inglés co facili- 3 4

Inglés.

dade.
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13....

16 .

1.

19.

24 L]

Concordo
totaleente

L
4 3
4 3
4 3
1 2

L] 3
4 3
4 3
1 2

Concordo
e parte

Eu sb sou boa ea Inglés se tashéa
solt bow nas outras disciplinas
{P./E.S. /M. /L),

Eu coapreendo e falo selhor do
que leio e escrevo.

. Preocupo-se mais nas aulas com a

conversa ea Inglés do que com a
leitura e escrita.

Para eu ter a profissdo de que
mis gosto preciso de saber
falar bea Inglés.

Concordn Concordo

e parte

Eu posso ser bos es Inglés e
ndo ser boa nas outras disci-
plinas {P./E.5.M./C.).

Eu leio e escrevo selhor do que
cozpreendo e falo.

Preocupo—se mais nas aulas com a
leitura e escrita do que coa a
conversa ea Inglés,

Para eu ter a profissio de que
mais gosto ndo preciso de saber
falar bes Inglés.

totalsente

L1 [

L1 L

PRAZER EM COMUNICAR ORALMENTE (19., 21., 23.)

CAPACIDADE DE

fuando encontro pessoas que
falae Inglés ndo tenho gosto
en falar cos elas.

56 falo quando sei dizer bem a
frase.

Duando vejo televisdo ou pigo
sisica tento perceber e repetir
0 que dizes em Inglds,

Se ndp sei bew uma palavra ea
Inglés tento adivinhar e digo-a.

fosto euito de falar InglBs nas
aulas coa a professora e cog oS
seus colegas.

Sou timido quando falo Inglés.
Muitas vezes n3o falo porque
tenho sedo que troces de mie,

“CORRER O RISCO™

m

(20.,

fuando encontro pesspas que
falam Inglés tenho gosto 3
ea falar com elas.

Eu falo meseo sabendn que ndo
digo bes a frase.

Buando vejo televisdo ou oigo
misica ndo tento perceber nea
repetir o que dizea es Inglds.

Se ndo sei bem uma palavra ep
Ingles desisto logo de falar,

Nido gosto nada de falar Inglés
nas aulas com a professora ou
com 05 eeus colegas.

Nio tenho medo gue fagam troca
de gis. Se n¥o sei falar suito
bes Ingles falo A mesea.

22.,

24.)

4
3 4
2 1
2 1
2 i
3 3
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ATENCG CEZXO: As respostas aqui s8o dadas de uma maneira um pouco

diferente das anteriores.

No entanto em cada questfo continuas a colocar uma

s6 )xi num dos 4

CRENCAS SOCIAIS (25. —> 30.)

ALEMAS PESSOAS ACHAN OUE ELI DEVD APRENDER A FALAR BEM INGLES.

Muitissise Muito Pouco Nada
25, Os ssus pais acham isso: 4 3 2 1
26, Dutras pessoas da minha familia acham isso: 4 3 2 1
Z]. Os meus colegas acham isso: 4 3 2 i
M. Os seus asigos achae isso: 4 3 2 1
. s amigos dos seus pais achas isso: 4 3 2 1
30. Os seus professores acham isso: 4 3 2 i

AVALIACKO DAS CRENCAS SOCIAIS (31. ——> 36.)

ADUILO BUE ESTAS PESSOAS ACHAM & MUITISSING, MUITO, POUCO OU NADA IMPORTANTE PARA HIM.

31. Eu vou fazer o que os meus pais achas:

32, Fu vou fazer o que as outras pescoas da minha familia achaa:

33. Eu vou fazer o que os seus colegas achas:

34, Eu vou fazer o que os eeus amigos achas:

35, Eu vou fazer o que os amigos dos meus pais acham:

36. Eu vou fazer o que os seus professores acham:

Muitissies  Muito Potico Nada
4 3 2 1
4 3 2 1
3 3 2 1
! 3 2 1
4 3 2 1
3 3 2 1
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ANEXO CIX

Distribuic8o dos alunos pelas varidveis Crencas Individuais

e Crencas Sociais




Parecendo-nos interessante os valores obtidos na
distribuic8o dos sujeitos (n=70) pelas varidveis Crencas
Individuais e Crencas Scociais, e julgando de algum interesse
no que respeita a eventuais estudos a realizar,
apresentaremos aqui os graficos correspondentes e uma

breve andlise dos mesmos.

3.5+
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Fig. Al. Médias das Crencas Individuais (n=70)

NOTA: A numerac8o das Crencas (1 a 9) corresponde
respectivamente aos itens 1 a 9 do Questiondrio (e Guifo).

Observando as médias das Crencas Individuais, destaca-se
como mais elevada a que corresponde ao item 2, o que nos
levard a crer que as criancas, de modo geral, consideram o

Inglés uma Lingua Estrangeira mais fédcil em relacfio a

~
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outras. Este facto parece-nos estar de acordo, em termos
gerais, com a prioridade de escolha desta Lingua
Estrangeira nas escolas oficiais (como outra Lingua de opcHo

surge o Francés e em algumas escolas também o Alem8o).

Em segundo lugar destaca-se a coluna 9, que aponta para uma
crenca forte na utilidade futura da Lingua Estrangeira,
sendo associada a competé&ncia de comunicacfio oral a um nivel
elevado de prestigio socio-econémico. Com este resultado
poderemos talvez dizer que os alunos parecem possuir unma

importante orientacfo instrumental” da Lingua Estrangeira.
Por ordem decrescente do valor das médias surgem-nos as
colunas: 5 - crenca de que os Portugueses té&m facilidade em
aprender Inglés, a coluna 4 - crenca de que qualquer
individuo é capaz de sprender Linguas, n8oc estando essa
aprendizagem dependente do "jeito”, e a coluna 8 - crencsa de

que é mais importante ouvir e falar do que ler e escrever.

Por Gltimo surgem as crencgas que obtiveram valores
inferiores, também por ordem decrescente: 7 - é mais fédcil
entender e falar do que ler e escrever, 3 - aprender Inglés

é mais fécil para as criancas do que para os adultos, 8 -
todas as Linguas Estrangeiras sfo fdceis de aprender e B - o
suecesso na disciplina de Inglés n8o depende do sucesso nas

outras disciplinas curriculares.

e
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Este Gltimo resultado poderd talvez indiciar que as criancas
deste nivel etdrio tém alguma tendéncisa para considerar o

sucesso escolar de uma forma globalizante: ser ou nfo ser um

bom aluno.

Fo
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Fig. A2. Médias das Crencas Sociais (n=70)

NOTA: A numerac8o das crencas (1 a B) corresponde
respectivamente aos itens 25 a 30 do Questiondrio (e Guifo).

Na Fig. AZ. observamos os valores médios da importéncia
atribuida aos referentes sociais. Numa ordem decrescente
salientamos: os professores, os pais, outros familiares, os

amigos dos pals e por Gltimo os amigos e os colegas.

Estes valores parecem indicar que as criancas se apercebem
da "press#o” exercida pela autoridade adulta (destacamos

que o professor surge em primeiro lugar).

s




NZo sendo oportuno no momento um estudo mais aprofundado das
Crencas dos alunos, julgamos, no entanto, ser interessante a
realizacHo de uma andlise mais cuidada destes aspectos, bem
como um estudo da génese das Crencas e da sua evoluc#o

através dos varios momentos de escolarizacfo.
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