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L INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, o ensino das linguas conhecen um desenvolvimento
consideravel. O fim da Segunda Guerra Mundial viu nascer OTZANISMos

internacionais, com o intuito de aproximar os povos e manter a paz mundial,

E, portanto, esta evolugdo, politica e social do mundo que levou a uma
mtensificagdo dos contactos entre os diferentes povos. Por sua vez este
fendmeno levou a consciencializagiio de que s6 o conhecimento da lingua
materna nfo era suficiente para fazer frente a este novo panorama. Cresceu,
entdo, uma necessidade de aprender pelo menos uma segunda lingua, ou uma
lingua es‘trangeira, para que a comunicagdo entre os diferentes parceiros
pudesse ser estabelecida,ou seja, para existir um codigo comum de
comunicagdio, evitando, assim;-cair na famosa lenda do fracasso du
clonstmt;ﬁo da Torre de Babel (III milénio a.c.) devido a grande variedade de

linguas faladas pelos varios trabalhadores .

Verificou-se, apds a criagio da Comunidade Econémica Europeis, um grande
desenvolvimento e, a partir dos anos 60, um grande fluxo migratério de

trabalhadores portugueses para paises como a Franga e a Alemanha.

A lingua Portuguesa, ¢que num primeiro momento foi vista como uma lingua
de emigrantes, hoje, devido a nossa integragiio a CEE., em 1986, ¢ a livre
circulagiio de pessoas e bens no espago comunitario, a partir de Janeiro de

1992, passou a ser reconhecida e leccionada como lingua de um pais da



comunidade europeia.. Isto ¢, o Portugués deixa de ser uma lingua de
migragho e passa a ser uma lingua de cultura, adquirindo assim um estatuto

de igualdade com as outras linguas da comunidade.

Os intensos lagos, que nos unem com a Africa e o Brasil, conduziram ao
aparecimento, ja em alguns paises, da disciplina de Portugués como lingua

estrangeira. - I o

(...) Cada vez mais o Portugués comega a ser procurado como lingua de
negdcios em fungfo da necessidade das trocas comerciais entre os paises
luséfonos de Africa, América, Asia ¢ Europa e os seus parceiros comercias
mais afins (...).

Ou seja, o Portugunés surge agora como uma lingua veicular ¢ de negdcioz,
prevendo-se que no séc. XXI, a lingua Portuguesa seja falada por duzentos

milhdes de pessoas em todo o mundo.

Com o aumento da necessidade de aprender uma segunda lingua, cresceram
também as preocupagdes, por parte de pais, professores, pedagogos ou

psicélogos, de gerir o processo da sua aprendizagem .

Ainda que o ensino de uma segunda lingua tenha uma larga tradigdo a sua
sistematizagfo € relativamente recente.
Varios tém sido os contributos para a compreensdo e consequente melhoria

do ensino das linguas.



Alguns autores ( Lambert, 1967, Gardner e Lambert,1972; Tucker, 1976 ¢
Cummins, 1986 entre outros) vieram chamar a atengfio sobre a dificuldade
para explicar os resultados das investigagdes considerando somente factores
linguisticos, cognitivos e educacionais. Para eles o Social também contribui,

de maneira decisiva, para a aprendizagem de uma segunda lingua ( L.2).

Estudos cldssicos, sobre a aprendizagem de L2, apontam para a importincia
de factores como a motivagéo e a atitude no elevado desempenho das tarefas,
As atitudes sfo resultado do processo de socializagdo. Elas influenciam as

respostas que um individuo da a objectos, situagdes, outras pessoas ¢ grupos

de pessoas.

Enquanto uma atitude negativa para com a lingua a aprender implica uma
diminuigio da motivagio para aprender essa mesma lingua, o contraro
também & verdadeiro, isto ¢, as atitudes positivas reforgam a motivagio,

favorecem o processo de aprendizagem.

K dentro desta perspeétiva que se inclui este trabalho.

Nele pretendemos observar em qﬁe medida o factor atitude, assim como a
avaliagio dessas mesmas atitudes ¢ a capacidade de correr risco dos
aprendentes contiibuem 1jara explicar os resultados alcangados no dominic
de Portugués - lingua éstra.ngeira, relacionando estas duas variaveis com o
‘comportamento éfectivo ‘dest‘es mesmos aprendentes, isto €, 0 seu

-

-desempenho.
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I1. ENQUADRAMENTO TREORICO

1. Definico de conceitos

Antes de miciarmos uma explanacfo sobre algumas teorias que procuram
estudar ¢ compreender a aquisicdo de uma lingua estrangeira, parece ser

relevante uma clarificacdo de conceitos.

1.1. Lingua estrangeira - Segunda Lingua

Designa-se por lingua estrangeira { LE ), uma lingua que é apreendida fora
do seu comtexto habitual - normalmente em sala de aula - e que ndo é
utilizada em concorréncia com a lingua materna para comunicar no dia - a -

dia, 1sto &, quando essa lingna ndo ¢ uma das utilizadas na comunidade.

Por outro lado, o termo "lingua segunda” ( L2 ) designa uma lingna que ¢
utihizada em vez de, ou a par da lingua materna, como um segundo meio de
comunicacdo e que ¢ adquirida em geral no meio social onde € falada. Isto ¢,
a lingua que esta presente na comunidade onde o individuo esta inserido,

mas que ¢ diferente da sua lingna materna ( L1 ).



Em suma, L2 diz respeito a uma lingua nfo materna, que pode ser adquinida
no meio social e/ou pelo ensino, ¢ que assume fun¢des socials precisas na
sociedade em questdo, por oposi¢io a nogdo de LE, que se refere a todos os
outros casos de lingua adquirida quer no meio social, quer em sala de aula.

Como exemplo do 1° caso temos o Portugués para os povos de expressdo

pertuguesa (Palops), e para o 2° caso temos os imigrantes.

1.2. Aprendizagem - Aquisicfic

Enquanto que o conceito de aprendizagem € aplicado normalmente a
processos que se desenrolam na sala de aula, o conceito de aquisi¢do reenvia
quer para um meic natural, em contacto com falantes nativos, quer para um

melo de sala de aula.

Segundo Krashen (1987), no seu modelo de aquisigdo de L2 - The Momtor
Model - a aquisi¢io prende-se com um sistema subconsciente que implica
uma comunicagdo entre o individuo que aprende e o falante da lingua alvo,
em que o primeiro tem como preocupagdo base ndo a forma dos enunciados
que produz, mas sim, o compreender e fazer-se compreender. As regras que

sfo utilizadas para chegar a este objectivo s8o-lhe inconscientes.

A aprendizagem linguistica, ao contrario, é wm processo consciente, isto €, a
integragdo de regras formuladas explicitamente & o auto-controlo consciente

desempenha ai um papel preponderante.



Por sua vez, Klein (1989), distingue a aquisi¢o nao orientada de aquisicio

orientada neste dominic .

Segundo este auter, existem duas caracteristicas basicas para definir
aquisicio no orientada Por um lado, ela é feita 1) por intermédio da
comunicagio no dia - a - dia e 2)sem esforgo intencional sistemitico para

orientar o processo de aquisigio.

Aquilo que € proprio numa situago de aquisicio em meic natural € que,
para o aprendente, a produgao do discurse € igualmente wm melo para
avancar e colocar a prova, infirmar s substituir as hipdteses relativas ao

funcionamento da lingua-aivo.

Neste tipo de aquisicBo, o aprendents dispbe em cada momenio de um
repertério expressive, que no inicie pode estar praticamente reduzido a me1ics
ndo verbais, mas que lhe permitam participar, mesmo que rudimentarmente,
na comunicago. Mas ¢ esta que lhe vai permitir comegar a aprender, e ©
facto de aprender, por suna vez, permite-lhe uma maior capacidade de

comumnicar.

A aprendizagem é entfio um factor dinamico, fazendo avangar o processo de
aquisicdo.

Siguan (1984) denomina um tipo de apreensfo de wma L2 com estas
caracteristicas de aprendizagem espontanea que exige ac aprendente estar
situado no ambiente em que se fala normaimente a lingua que vai aprender ¢

que nfo tenha limitagdes de tempo.



No entanto, a maioria das pessoas que desejam ou necessitam adquinr o
dominio de uma owtra lingna ndo dispdem destas condigdes.

Para ultrapassar esta situagfio recorrem a uma aprendizagem sigtematica, ou a
uma aquisicio orientada, consoante usarmos a nomenclatura de Siguan ou

Klein, respectivamente.

Isto &, existe agora uma influéncia voluntina e sistematica em todo o
pe=
processo de aprendizagem, apotando-se esta sobre determinados métodos de

ENsINo.

Importa ainda referir que, quer este processo s¢ja nao orientado / espontineo
ou orientado/ sistematico, o progresso na aprendizagem se deve 2o
movimento de vai-vem continue da performance para a competéncia, & desta
para a performance, mun MOViMento circular que coloca am J0ZO

alternadamente a compreensdo e a produgdo de enunciados.

Isto &, a prendizagem de uma lingua necessita de uma lenta maturagfo ¢ a
comunicagdo exige um elevado de automatismo. Isto € tanto mais verdade
qunado se trata de aprendentes cwa estrutura da lingua materna €
extremamente diferente da lingua que aprendem. Enquandram-se nesta
sitnacdio, por exemplo, aprendentes de portugues cuja lingua materna € o
Chinés. Yang (1991) diz-nos a este proposito que "(..) a repetigdo que para
outro tipo de aprendentes podera ser fastidiosa, sera para estes aprendentes
(aprendentes chineses) mais eficaz, uma vez que permite acelerar a
memorizacdo / automatizaciio da lingua, ¢ vem de encontro aos habitos

pedagdgicos e as caracteristicas psicologicas destes aprendentes (_..)" (p.217).
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Confrontando o que estes antores postulam com a teoria de Krashen, e
tentando fazer a ponte entre estas trés teonias, poder-se-a dizer que, por wm
lado, o conceito de aprendizagem corresponde a0s conceitos de aquisigdo
orientada ou ainda aprendizagem sistematica da lingua Por outro lado, ©
conceito de aquisiciio correspondera aos conceitos de aquisicdo néo

orientada e aprendizagem voluntaria.

12



2. Breve resenha das teorias da aprendizagem de L2

Como ja referimos anteriormente, o problema da aprendizagem de linguas
estrangeiras tem vindo a agudizar-se 1nos altimos tempos. A tomada de
consciéncia da necessidade de desenvolver competéncias linguisticas, para
além da lingua materna, veio desenvolver também a necessidade de

compreender este fendmeno de aprendizagem.

De acordo com Klein ( 1989 ) o processo de apropriagdo de uma L2 pode ser
descrito como implicando por parte do aprendente uma dupla actividade de
andlise ¢ de sintese © por um lado, necessita-se percepcionar ¢ decompor o
fluxo de palavras que chegam até ele, para em seguida re-organizar aquilo

que percebeu para poder produzir enunciados em L2

Segundo Susan Ervin-Tripp (1981, Steiner. 1990) " Pode-se dizer que aquele
que aprende uma segunda lingua deve adquirir formas novas para ideias e

habitos conhecidos " (p.2)

Para explicar o desenrolar da aprendizagem de LE concorreram varias areas
do saber. Numa primeira fase, foram os contributos quase em exclusivo da
Linguistica que vieram dar forma a esta explicagdo. Mais tarde, a partir dos
anos 60, encontramos na literatura teorias oriundas quer da Sociolinguistica,

da Psicologia Social, da Neuro-linguistica, quer da Psicologia Cognitiva.



Passaremos de seguida a debrugar-nos sobre algumas destas teorias sem, 10
entanto, respeitar exactamente a ordem cronoldgica da sua aparicdo.

De acordo com as teorias beha‘«ioﬁsﬁas, ndo ha, em principio, razfes para
que o comportamento verbal seja fundamentalmente diferente dos outros
comportamentos, isto €, ele estd sob dependéncia da associagdo estimulo -
resposta, refor¢ado sob o efeito do meio. Segundo os seus seguidores, um
bom método de ensino deve conduzir a uma aprendizagem sem erros. No
entanto, se eles se verificarem, ¢ porque o método ndo foi concebido
correctamente ou circunstancias particulares ligadas ao aluno { faita de

atencfio, fadiga,etc. ) conduzem a uma performance imperizita.

Corder ( 1967,1971;1980, Gaonac'h,1991) propde uma hipotese de explicagdo
sobre a aprendizagem de uma LE, onde rejeita o caracter aleatorio do erro e
procura explicacdes na teoria de Chomsky.

Secundo Chomsky (1968), o ser humano possui uma grande capacidade
linguistica que The permite compreender ¢ construir enunciados novos. Isto ¢,
para este autor o saber relativo 3 lingnagem ndo se reporta sobre as
caracteristicas fisicas da lngua - as realizagées - mas sobre as suas
potencialidades criativas. Para Chomsky, ¢ possivel conceber uma gramdtica
generativa que se constitui pelos conhecimentos implicitos de todo o locutor
e cujas regras permitem engendrar um numero infinito de frases, ou seja, elas

presidem 4 realizacfo de todo o acto de lingua.

O objectivo de Corder € de tomar em linha de conta as teorias de Chomsky
no que diz respeito 4 aquisi¢io de L1 ¢ tranpdr esses conhecimentos para a

aquisicdo duma L2. Corder ndo esquece no entanto, que as condigdes de
14



aquisigiio sdo diferentes, parncularmente em matéria de motivagdo mas, ele
postula que fica latente no adulto wma capacidade inata que, na teoria de

Chomsky, ¢ a base da aquisigio dalLl pela crianga.

Para Corder o caracter sistematico de certos erros, ou melhor, a sua analise
revela dados extremamente valiosos para a compreensdo do processo de
apreensdo de L2 constituindo-se como indicios dum processo activo de

aquisi¢do.

Assim sendo a produgdo de erros € um modo fundamental de aprendizagem
ligando-se o caracter sistematico ¢ regular de certos erros em L2, a uma
competéncia transitoria , wm sisferma, € N0 a um acaso. Sdo precisamente
estas duas caracteristicas - sistematicidade e regularidade - que lhe permitem
falar em “dialecios idiossincraticos”. I pois através da andlise deste sistema
que nos surgem indicadores acerca das suas caracteristicas, das estratégias ¢

dos processos que estdo na sua orgem.

Para o aprendente a avaliagio deste sistema também comporta dados valiosos
na medida em que é nesse momento que ele vai ter ocasifio de infirmar
hipéteses sobre o funcionamento da lingua que aprende. De acordo com
Corder (1971, Gaonac’h, 1991) " (...) Assim que o aprendente tenha sido
exposto a mais dados, € que ele o3 tenha tratado, quer seja por observagdo
directa, quer seja peia ajuda das explicagdes do professor (..) a interac¢ao
entre estas e as hipéteses iniciais permitir-the-ao formular novas hipéteses
mais de acordo com os factos linguisticos da lingua-alvo (..)" (tradug¢do

francesa: 1980, p.27).



Pode-se entdo depreender que estes dialectos idiossincraticos sfo instaveis,
transitbrios e sujeitos a mudanca. Eles fazem parte de um percurso natural
que o aprendente tem que ultrapassar para adquirir os diferentes aspectos da

lingua - alvo.

Deste ponto de vista surgiram outros tipos de trabalhos sobre o grau de
semnelhanga entre os processos de aquisi¢io da L1 e da L2. Do desenrolar
destes trabalhos observou-se que os denominados dialectos idiossincraticos,
se formam independentemente do sistema de regras daL1 ¢ da lingua - alvo,
constituindo-se como um sistema com estrutura e regras proprias, mas
partithando de tracos de cada um destes sistemas.

Poderemos entdo dizer que o sistema transitério ¢ composto de trés sub-

gistemas:

@) uma parte do sistema de LI
b) uma parte do sistema da lingua - alvo
¢) um sistema de regras n@oc pertencendo nem a um nem a outro destes

sistemas, isto é, especifico daquela fase de rransi¢do.

Foram realizadas investigagdes com o intuito de se obterem informagdes
acerca do contributo da L1 na aquisicio de uma L2. De acordo com
Vyegotsky a aprendizagem de uma L2 segue uma via diferente da L1,
particularmente quando o aprendente estd ja "alfabetizado” na sua lingua
materna. A aprendizagem da L2 esta estritamente ligada ao nivel alcangado
nall. Vygotsky coloca em evidéncia, tal como Piaget, mas em perspectivas
diferentes, a inter-relagio enire desenvolvimento linguistico e cognitivo.

Sendo este tltimo um bom indicador #cerca do papel desempenhado pela
16



experiéncia sécio-cultural  do individuo no desenvolvimento do seu
pensamento e linguagem.

As investigacBes nesta area levaram ao surgimento da Analise Contrastiva
ou, como Klein (1989) se refere a ela, hipdtese contrastiva. Segundo esta

hipétese, a aquisi¢io de uma L2 ¢ determinada pelas estruturas da L1,

Quando as diferengas entre L1 ¢ L2 sdo muito acentuadas, a L1 interfere
negativamente na aprendizagem da L2 e, quando a L1 e a L2 sHo sinulares, a
L1 podera ajudar a aprendizagem da L2. O processo responsavel por isto fo1
denominado por language wransfer . Na pratica observamos que quando um
aprendente de L2, ac tentar compreender ou produzir wm enunciado nessa
mesma lingua, recorre a toda a espécie de conhecimentos gue O possam
ajudar. Um dos tipos de conhecimentos é aquilo que conhece da sua prépria
lingua, e a aplicagio destes conhecimentos & pois o ransfert. A L1 serve

entdo de suporte 4 compreensdo e produgdo de enunciados em L2.

No caso das semelhancas entre L1 e L2, isto é, quando as estruturas dal2
coincidem com as estruturas da L1, a sua aquisigio processa-se mais rapida e
facilmente existe #ransfert positivo. Nos dominios onde alLl eal2 se
diferenciam fortemente encontramos dificuldades de aquisi¢io € er7os,

transfert negativo ou inferferéncia.

Fncarada desta forma, a andlise contrastiva, parece indicar quais serdo as
dificuldades que um aprendente de uma dada lingua terd para aprender uma

L2 determinada.



As dificuldades encontradas por um aprendente na aprendizagem de uma
lingua sdo tanto maiores quanto maior for a distdncia entre a sua lingua
materna e a lingua - alvo. Continuando a dar como exemplo os aprendentes
chineses, poderemos dizer a este proposito que, © portugugs ¢ uma das
lingnas ocidentais que maiores dificuldades apresenta para este ripo de

aprendentes.

Segundo nos diz Yanbin ¢ Ying ( 1991 ), de acordo com a sua experiéncia de
docéncia e os estudos realizados, no inicic da aprendizagem do portugues,
muitos chineses, encontram dificuldades ” {..) na sua fonetica ¢

especialmente na sua gramdtica complicada, como se se encontrassem na

torre de Babel (...)" { .89 ).

Estes grandes obstaculos devem-se sobretudo, as grandes divergéncias
existentes entre o idioma chinds e o idioma portugués. Hstes dois idiomas
encontram as suas raizes em diferentes origens o que no plano fonetico levaa
que, encontremos na lingua portuguesa determinados fonemas que o chinés
nfo possui. Mas os preblemas a nivel da fonética nao ficam por agui e,
assim, pode-se constatar que para além, deste obstaculo que acabamos de
referir, constitui wm outro obstaculo a aprendizagem do portugues por parte
dos sinofalantes. a distingio entre as consoantes surdas e as consoantes

30N0ras.

Poderemos referir como m outro obstaculo a compreensdo ¢ assimilagdo da
lingua portuguesa, para os sinofalantes, as locugdes e as expressoes
idiomaticas. Hstas ltimas, sfo um reflexo claro da cultura e dos costumes de

um povo, que se transmite através da sua lingua. Povos com culturas ¢
18



costumes tio diferentes, como € o caso de Portugal ¢ China, nfo poderiam
deixar de encontrar dificuidades a esse nivel. Novamente Yanbin e Yin
(1991) ddo-nos conta de um exemplo de uma expressdio idiomatica bastante
utilizada por nés mas de dificil compreensdo para os chineses. Assim, " (...}
por sxemplo, a expressdo "negocio da China” indica um negdcio muito ficil
e lucrativo, que nfo implica riscos, mas ¢ incompreensivel para noés que
somos chineses e muitos alunos meus perguntaram-me que negocio era(...)"

(p.93 ).

Entre outros, Kellerman {19?9,1983,1987,1Giacobbe,1991) nas  suas
investigacdes constata que nem todas as formas «fo transferiveis existindo
constrangimentos que determinam 2 sua "ransferiabilidade”. Segundo a sua
hipétese, ¢ o aprendente, ¢ ndo a estrutura da lingua, que determina estes
constrangimentos. Dai que predizer a possibilidade de um fransfert supde

que se conhega esta actividade do sujeito.

Privilegiando a acclo criativa do aprendente, h4a uma acentnagio da
organizagiio mental dos dados aprendidos, ¢ deste modo os desvios ndo serdo
necessariamente interferéncias da lingna materna mas generalizagdes

incorrectas da lingua em aprendizagem.

E também neste contexto que surge a Teoria da interlingua que deu os seus
primeiros passos com Selinker ( 1972, Gaonac'h,1991 ). Segundo este autor
somente 5% dos adultos fazem uma aprendizagem correcta da L2 através da
reactivacio de uma estrutura linguistica latente semelhante a utilizada na
aprendizagem da L1. Os restantes 95% reactivam uma estrutura psicologica

latente que lhes permite uma aquisi¢io da L2 com caracteristicas diferentes
19



das do falante nativo e do préprio sistema de L1, do aprendente. No entanto,
elas  sdo demasiado sistematicas para se deverem ao acaso.Estas
caracteristicas, segundo Selinker, sdo aquelas de um sistema separadoe e que
ele denominou de nzerfingua.

Esta ndo & um sub-conjunto da lingua - alvo, mas sim o resultado duma

actividade mental.

Selinker chama a atengfio para o facto de se as estratégias de comunicagfo do
aprendente o induzirem a pensar que j4 conhece suficientemente bem os
sistemas da lingua - alvo para comunicar, a interlingua pode fossilizar o que,
a nivel individual, tem como consequéncia a cessagdo da aprendizagem. Este

fenémeno a nivel do grupo social leva a criagfio de um novo dialecto.

Tanto Corder como Selinker, se debrucam sobre o desenvolvimento de
sistemas intermedidrios da Hngua, admitindo que estes podem ser objecto de

interferéncias devidas 3o sistema daLL1.

Py ( 1990 ), define interlingna como sendo uma fase de desenvolvimento da
competéncia linguistica de um aprendente. Refere ainda que ¢ possuidora de
algumas das propriedades essenciais de todos os sistemas linguisticos, como
seja o caso da, sistematicidade, variabilidade & autonomia. No entanto gla ndo

se constitui como lingua veicular de nenhwm grupo social.

Um outro contributo para explicar a aprendizagem de uma L2, surge-nos com
Krashen (1987) e a sua Teoria do Monitor . Krashen parte do principio que o
meio onde se desenvolve a aquisigio tem um papel de extrema importéncia.

Assim o autor distingue os meios "formais” ( maioritariamente escolares ou a
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base de exercicios explicitos ) dos meios "informais” ( situagdo natural ).
Segundo ele, para que o aprendente obtenha satisfagdo pessoal neste
processo, todo o conhecimento formal da lingna tem que estar associado a
oportunidades de o utilizar em situacles de comunicagdo. Assim, a
combinacdo de um ensino formal em que se verifiquem ocasiGes informas
que permitam praticar a lingna-alvo, torna-se util, sobretudo nos primeiros
estadios de desenvolvimento. Krashen insiste na importincia do papel dos
dadog directamente uitilizaveis e sobre o papel do aprendente em todo este

Processo.

Esta teoria sustenta que existem 2 sistemas independentes para
desenvolverem competéncias em L2. Por um lado, e como ja referimos
anteriormente, podemos adquirir a lingua subconscientemente - aquisicdo -
que se fundamenta na elaboragdo de regras interiorizadas implicitamente. Por
outro, podemos aprender a lingua através de processos conscientes -
aprendizagem - que supSe um ensino explicito das regras. E precisamente
este conhecimento consciente da lingua que se denomina de monifor ¢ da ao
aprendente a capacidade de supervisionar a sua propria produgfio linguistica
¢ a sua prépria compreensdo. Isto &, este tipo de aprendizagem ¢ utilizado
como regulador, para corrigir os conhecimentos obtidos pelo sistema
adquirido e faz-se pela integracio de estruturas ligeiramente mais

complicadas de aquelas que o aprendente ja possui ( fig. 1 ).

sistema aprendido

9

sistema adquirido #forma de expressio

fig.1- Modelo de apreensdo de uma L2 para adultos



Segundo este processo, o aprendente vai construindo wuma teoria hipotética
da lingua em aprendizagem, pondo-a a prova nas produgdes Iinguisticas, que
o fazem avangar para novas Construgoes hipotéticas da prépria lingua. 580
estas hipoteses que vio permitir ao aprendente construir a sua interlingua que

The vai permitit comunicar de acordo com ela.

De acordo com Bruner (1966) o aluno svolui 1o dominio da lingua
estrangeira na medida em que a ac¢do directa e as propostas de comumnicagdo

linguistica que formula forem valorizadas e incentivadas.

Neste processo existe uma dindimica interna onde tomam parte nfdo £0 as
mterferéneias da lingua materna como  as generalizacdes dos dados

aprendidos.

Nfo devemos, no entanto, esquecer que, 2 aquisi¢io de uma lingna ¢ um

processo individual que ocorre num contexte social.

A este proposito Gardner and Smythe (1974) desenvoiveram um modelo
explicativo para a aprendizagem de wmna L2. Partiram do pressupesto que o
meio cultural exerce um consideravel efeito sobre as varigveis atitude ¢
motivagdo ¢ estas por sua vez com a aprendizagem de uma L2. Por exemplo,
o meio pode influenciar as atitudes linguisticas de wm aprendente e predizer ©
seu desempenho em L2. De acordo com estes autores no caso de o
aprendente se desenvolver num meio onde se aprenda uma L2 a tonica &

posta na sua capacidade cognitiva. Por outro lado, quando isso ndo se



verifica ¢ a motivacdo que assume um papel primordial em detrimento das

aptiddes linguisticas.

Gardner propds o seguinte niodelo s6eio-educacional ( fig. 2)

Saocial e
cuitural
background

inteligéncia

/ /17 a lingua

Aptid3a para

Aprendizagerm
formal da lingua

Maotivagio
Aditude

Experiéncia

Ansiedade
situacional

i Competéncias
linguisticas

/

Canseguén-
cias nao lin-

/ﬁ iniormal da lingua

fig.2 - Modelo Sécio - Educacional de Gardner

guisticas
ex: Atitudes

Este modelo tem implicacdes de extrema importincia, pois a motivacdo pode

ser mais facilmente modificada do que a variavel aptiddo.

Outras investigacdes foram realizadas com vista 4 obtengiio de mais dados

que nos possam esclarecer acerca do papel de variaveis como a motivacio e

as atitudes que desempentiam na aprendizagem de competéncias em L2.

Cabe agora aqui referir alguns dos factores aue determinam de uma forma

mais notéria o processo de aprendizagem de uma L2.

3
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3. Factores determinantes da aprendizagem de uma L2

3.1. Factores cognitivos ¢ aptidao

A maior parte dos trabalhos realizados nesta area procuraram investigar as

relagBes existentes entre a aprendizagem de umalL2 ¢ factores intelectuais.

Com isso eles pretendiam determinar se o QI ¢ a variavel mais importante
para predizer o éxito na aprendizagem de uma L2. O resultado destes
trabalhos aponta para que ndo € a inteligéncia geral a varivel mais

importante mas sim certos aspectos da mtehgéncia.

De acordo com Carroll (1962) é opinifio bastante generalizada de que ¢
suficiente nma inteligéncia normal. No entanto, 2 competéncia para falar e
compreender uma lingua diferente da L1 ¢ para Carroil uma capacidade
especifica, relativamente independente da inteligéncia geral. E precisamente
esta capacidade especifica que se denomina de aptiddo. Carroll define-a
como sendo uma fungdo inversa da quantidade de tempo que © estudante
necessita para atingir um determinado grau de sucesso na aprendizagem
partindo do pressuposio que estdo controladas as varidvels motvagdo e
qualidade de ensino. Ou seja, quanto maior aptiddo menor € o tempo gasto

na aprendizagem, tendo em conta as condigGes atras referidas.
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E suposto a aptiddo para a aprendizagem de uma lingua { LAD ) combinar
varias capacidades, tais como a capacidade de discriminar e identificar
padrdes fonéticos na nova lingua que se estd a3 aprender, reconhecer
categorias e fungdes gramaticais, memorizar rotinas "langageiras” s inferir

regras ( Ricardo Marques, 1992).

Carroll (1962), a partir das suas imimeras experiéncias pode identificar

quatro tipos distintos de capacidades paraa L2 :

. Capacidade para a codificacdo fonética: capacidade para a
identificagfio de sons distintos, para formar associagdes entre aqueles sons ¢

simbolos que os representam, ¢ para a retengio dessas associagdes.

2. Sensibilidade gramatical capacidade para reconhecer as fungGes
oramaticais das palavras ( ou outros slementos linguisticos ) nas estruturas
das frases.

3. " Rote memorization abifity " capacidade para aprender rapida e
eficientemente associacdes entre palavras numa L2 e os seus significados,

bem como para reter estas associagdes.

4. Inductive language learning ability " capacidade para inferir as
regras que regulam um comjunto de materiais da lingua, fornecidos exemplos

de materiais da lingua que permitam estas inferéncias.



Estas capacidades sdo mediveis através de tarefas especificas que podemos
encontrar na bateria de testes que Carroll & Spon, sm 1959, criaram e que se
denomina de " Modern Language Aptitude Test " - MLT. Pimsleur ( citado
em Figueiredo,1990) constréi um outro teste, o " Pimsiewr Language
Aptitude Battery " - PLAB, cujo objectivo € avaliar semethantes componentes

da aptidio para a aprendizagem de uma L2.

Carroll refere ainda que as palavras estrangeiras sfo melhor aprendidas
quando apresentadas associadas com objectos, acgdes, qualidades ¢

condi¢Ses com a sua propria referéncia.

3.2. Idade dos aprendentes

Cada vez mais os estudos realizados com vista a observar o papel da idade
dos aprendentes de wma 1.2 nos levam a refutar o preconceito tdo enraizado
entre n6s traduzido no provérbio portugués de que "hurro velho ndo

aprende linguas ".

Vila (1983) refere que as criangas mais velhas, com boas competéncias em
L1, adquirem mais facilmente uma L2 do que as criangas mais novas, com

uma compreensfo da L1 ¢ uma maturidade cognitiva mais fraca.

2
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Contrariando esta 1deia, Penfield (Siguan 1984) divulgou a ideia de que
existem processos bioldgicos, fundamentalmente de maturacdo de circuitos
cerebrais, que fazem com que a capacidade de dominar plenamente outras
linguas, para além da L1, dimmui rapidamente com a idade. Dai a

importancia de comecar a aprendizagem de uma L2 o mais cedo possivel.

Serd que a maturacdo do cérebro condiciona de alguma forma a capacidade

de aquisicdo linguistica ? K a coordenagdo dos musculos da fala?

Para dar resposta 4 primeira questdo foram procurar-se argumentos ao nivel
da faterafizacdo do cérebro. No entanto, o principal objectivo nfo € o de
saber se ha lateralizacdo ou ndo, mas sim, no caso dela existir, qual o
momento €m que ocorTe € quals sdo as suas consequeénclas. A este respeito
os diversos autores ddo como data aproximada do inicio deste processo a
idade dos 2 anos. O referido processo ira desenrolar-se lentamente até
sensivelmente a puberdade, dando-o alguns autores como finalizado por
volta dos 5 anos.

E este um dos argumentos encontrado para apoiar o 1nicio da aprendizagem

de uma L2 o mais precocemente possivel.

Relativamente 4 segunda questdo verifica-se que na articulagdo da fala
humana ¢ necessario um elevado controlo muscular para atingir o grau de
fluéncia de um falante nativo. Hste elevado controlo implica uma destreza

que o adulto vai perdendo.

Deve no entanto ser lembrado que a pronuncia atingida por um determinado

aprendente ndo € o critério unico, nem o primordial para se considerar ter
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havido ou ndo aprendizagem. Isto €, a promincia, por si so, nio € importante,

o que se torna importante € a pumigdo social em virtude dela.

Este argumento biolégico £ discutido por alguns autores, que preferem
colocar maior énfase em aspectos mais gerais como seja o caso das criangas
mais novas terem habitos menos rigidos. Portanto estas criangas estdo mais

flexiveis e abertas a qualquer nova aprendizagem.

Um dos aspectos que tem vindo a ser estudado ¢ o problema da memona. No
entanto, os maiores problemas com a memoria ocorrem com as Pessoas mais
velhas, quando se trata de aprenderem coisas sem sigmficado ou coisas
novas, que exigem a avaliacio de aprendizagens anteriores. Pois,
contrariamente s criangas, que conseguem aprender coisas absolutamente
sem sentido,sd para provar a $1 proprias que sdo capazes de tal ou para
agradar a0 professor, o adulto ja ultrapassou essa {ase ¢ todo o material sem

significado ¢ dificilmente retido em memoria.

A ideia da existéncia de um periodo especial para a aprendizagem de uma L2
ligado 2 fase imicial de desenvolvimento humano estd cada vez mais a ser
infirmada pelos estudos efectuados. S8o imameros os autores que defendem a
ideia de que os adultos poderfio ser melhores alunos de uma L2 do que as
criangas tendo em conta um contexto ideal. Tem-se verficado que a
associacdo de uma aprendizagem escolar ¢ a exposigdo dos alunos a uma
interaccfo sem finalidades pedagdgicas ¢ proveitosa para os aprendentes

mais velhos.



Segundo Krashen é muito importante para a aquisi¢do de uma L2 que os
aprendentes saibam esclarecer o input que recebem e sfo precisamente os
adultos que melhor conseguem fazer isto utilizando para tal um maior

nimero de estratégias conversacionais.

Strecht-Ribeiro(1990) apresenta trés generalizagdes no que diz respeito 2
relacdo entre idade, ritmo de aquisico e resultado final no processo de

aquisi¢do de uma lingua. Assim, e citando o autor, temos :

1) Os adultos evoluem nos estadios primarios de desenvolvimento

sintactico ¢ morfolégico mais rapidamente do que as criangas.

2) As criangas mais vethas evoluem mais rapidamente do que as mais
novas, de novo nos estadios primarios de desenvolvimento sintactico
¢ morfoldgico, se se mantiverem constantes as varigveis tempo de

exposicdo a lingua.

3) Aqueles que comegam a ser expostos 4 L2 durante a infancia
atingem um nivel mais elevado de proficiéncia do que os que se

miciam como adultos.
Constata-se assim que, exceptuando a pronuncia, os aprendentes adultos se
revelam superiores as criangas relativamente 4 aprendizagem de uma L2 em

iguais condi¢Ses de aprendizagem.

Krashen (1988) refere, na sua Hipdtese do Filtro, que por volta da puberdade



o filtro afectivo se reforga sendo esta uma das explicacdes para o facto dos
aprendentes nfo atingirem o nivel do falante nativo. No entanto uma
mudanca, quer na personalidade, quer nas condi¢des de aprendizagem. pode
conduzir a um enfraquecimento, temporario ou permanente, do filtro, o que
vai permitir ao aprendente adoptar uma postura ciferente, ¢ estar menos

preocupado em se defender.

Para finalizar este ponto ¢ til referir alguns aspectos que nos parecem ser

relevantes no que diz respeito a situagfio dos adultos como aprendentes.

Knowles { 1978, Strecht-Ribeiro, 1990} define a androgogia da segumte
forma: " é a arte & a ciéncia de ajudar adultos a aprender ". O ensino para
adultos adquire caracteristicas particulares devide & maturagfo, &3
experiéncias acumuladas, aos diferentes papéis que desempenham, aos
quadros de teferéncia dos aprendentss em questdo. As "décalages”
encontradas no grupo turma sdo muito maiores em adultos do que em

CTiancas.

Para os adultos o maior realce recai sobre o gue € pratico. Mais do que sobre
o que ¢ académico, on mais sobre o saber aplicado do que sobre o saber
teérico.Ou seja, para se capitalizarem as potencialidades de um aprendente
adulto deverdo ter-se em conta o seu estilo de vida, os papéis que
desempenha, as suas atitudes. E por essa razdo que alguns autores referem
que os adultos, no seu processo de aprendizagem, compensam a sua falta de

rapidez com a experiéncia e o saber ja adquirido.



3.3. Integracfio social

Para uma crianga, a aquisigio da lingua constitui um passo extremamente
importante no seu desenvolvimento, com o intuito de se tornar wm membro
da sociedade a que pertence. E através da sua lingua que ela aprende a
exprimir os seus sentimentos, os seus desejos, as suas representagSes, de
acordo com determinadas normas sociais. E através da lingua que as
representacdes socials, culturais, religiosas, etc., de uma sociedade, sdo
transmitidas. F neste sentido que a aquisi¢do de uma L1 por uma crianga
significa * tornar-se igual aos outros " . isto 6, a aquisi¢io da sua lingua
proporciona-lhe a aquisi¢io de uma identidade social e, no quadro desta
identidade social, uma identidade individual Para a maior parte das formas
de aquisigio de uma L2, as coisas sfio diferentes. A identidade social do
aprendente de uma L2 ja estd praticamente adquirida. E o receio de perder
esta identidade que se vai tornar numa barreira a aquisigdo de uma L2. De
acordo com este principio ¢ de esperar que as criangas aprendam mais
facilmente uma L2 do que os adultos, pois tém menos medo de perder esta
identidade. A resisténcia oferecida 3 integragio numa nova comunidade
linguistica pode prender-se a um receio, comscients ou ndo, de perda de
identidade social. E aqui que se pode encontrar uma das causas da

"fossilizagio” na aprendizagem de uma L2 de que Selinker falava.



No entanto, outros condicionantes tém que ser considerados, como por
exemplo, 0 maior ou menor grau de necessidade que o aprendente tem de se
integrar socialmente numa determinada comumidade. E pois sentida como
wma maior necessidade o dominio de uma L2 para um aprendente que se
queira integrar uma nova comumidade linguistica, onde nfo exista qualquer

apoio de individuos com a sua lingua materna e ai pretenda ficar.

Nesta situagdo, a necessidade de comunicar € mmuto superior e leva a que 0
individuo se "sirva" da L2, para suprimir dificuldades imediatas na
comunicagio, sem que isso corresponda a um real dominio dessa mesma
lingua. E exemplo do que acabamos de referir o domimio de um vocabulario
especifico, como ¢ o caso do portugues comercial, onde o dominio do
vocabuldrio, nessa 4rea, pode permitir o desenrolar de uma conversagdo e
um entendimento entre as partes envolvidas, mas isso ndo significa que os

nossos parceiros comerciais dominem a lingua portuguesa.

A lingua de cada comunidade ¢ mais do que um simples meio de
comumnicacdo. Segundo Grosso ( 1991), " na lingua interfere toda a
experiéncia pessoal, cultural e social do individuo, realizagGes que traduzem
a mesma ideia correspondem geralmente a realidades muito diferentes "

(p. 415 ).

Como exemplo do que acabamos de citar temos 0s aprendentes de etmia
chinesa, que se encontram a aprender o Portugués, lingua estrangeira. Neste
caso concreto, e apesar de ser ideia generalizada de que a gramatica
Portuguesa ¢ muito complicada, vernfica-se que a mator parte destes

aprendentes, uma vez atingido o nivel limiar, tem um bom dominio das

-
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regras morfo-gintticas e j uitrapassou suficientemente os problemas ligados
3 articulacdo de sons. Os constrangimentos, que dificiimente sdo superados ¢
que condicionam a comunicagdo, ligam-se a factores psicoldgicos e socio-
culturais. Assim verificam-se com alguma frsquéncia situagdes em que
determinadas formas linguisticas, duma determinada lingna a aprender, nio
encontram significado na realidade socio-cultural em que se integra o
aprendente, pois os dois codigos linguisticos em confronto € as respectivas
realidades de que sfo significantes nfio apresentam qualquer correspondéncia

gntre si.

Parecem existir na citagfo acima transcrita razdes suficientes para se acreditar
que um ensino / aprendizagem de uma lingua ¢ tanto mais eficaz, com
sucesso, quanto mais centrado estiver no aprendente. Isto €, os objectivos da
aprendizagem sfo definidos em fungdo das necessidades ¢ interesses

comunicativos dos aprendentes.
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3.4. Motivacao

A persisténcia de diferengas individuais no rendimento =m L2, dos
aprendentes, quando expostos a0 Mesmo tipo de aprendizagem, levou a que
os investigadores se dedicassem as investigacBes na area das caracteristicas
pessoais ou socials que conjuntamente com as caracteristicas cognitivas

pudessem justificar as diferengas encontradas.

As investigagBes nesta area, mesmo as mais classicas vieram demonstrar que
o éxito na aprendizagem de uma L2 depende consideravelmente de factores

como a mot1vagio.

Signan (1984) refere que na aprendizagem de uma L2, o factor motivacdo ¢
mais importante que o proprio método de ensino que esteja a ser utilizado,

pois um aprendente motivado aprende com quaiquer meétodo.

Contrariamente o melhor método torna-se ineficaz perante wm aprendente
desmotivado.

O que € entdo um mo#ivo ?

Um motivo sera qualquer condigfio existente no interior do individuo que
afecta a sua prontiddo ou disponibilidade para imiciar ou dar prosseguimento

a qualquer actividade ou sequéncia de actividades. Por exemplo, sentir

W)
.



necessidade de falar com estrangeiros pode ser 0 motivo para se aprender

uma L2,

Gardner e Lambert (1972) realizaram as investigagoes mais representativas
no dominio da aprendizagem de uma L2 de forma a determinar quais o8
factores de maior relevancia. Com os seus estudos eles vieram demonstrar
que é a motivagio, ¢, ndo 2 inteligéncia verbal ou a aptiddo, a variavel de
maior relevancia na aprendizagem de uma L2. A partir desse momento estes
autores passaram a fazer a distingio entre Motivacido Integrativa ¢
Motivaciio Instrumental. A motivagio integrativa corresponde um SINCero €
pessoal interesse pelos individuos ¢ cultura a que pertence a nova lingua o
que leva o aprendente a querer aprender mais sobre esta comunidade com o
intuito de se tornar um potencial membro da mesma. Qs aprendentes com
este tipo de motivagdo estariam meihor preparados para manter um esforgo

continum necessario para conseguir uma boa aprendizagem em L2.

A motivagio instrumental refere-se a um desejo de aprender wma L2 por um
interesse utilitario ou pratico, por exemplo para estar mais apto para obter um

determinado emprego.

Assim. a motivagio do tipo integrativo € a que mais se relaciona com ©
sucesso na aprendizagem de uma L2, enquanto que a motivagdo do tipo
instrumental, ndo permite, 4 partida, predizer que O SUCESSO POSSA ser

alcangado.

Gardner ¢ Smythe (1974) identificaram o0s seguintes componentes da
motivagfo integrativa :
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a) Motivagdo - Intensidade motivacional, desejo para aprender uma L2
b) Integragdio - atitudes favoraveis relativamente a comunidade onde se

fala a L2, interesse em comunicar com os membros da comunidade.

¢) Atitudes - atitudes relativamente a situacdo de aprendizagem

d) Suporte parental

¢) Ansiedade em relagfio ao curso

Um outro ponto de vista interessante sobre tipos diferentes de motivagdo ¢ a
dicotomia estabelecida por Wlodkowski ( 1982, Strecht-Ribeiro, 1990) entre
motivagiio intrinseca e motivagio extrinseca. A primeira diz respeito 2o
prazer e valor associados com a propria actividade em que o individuo se
encontra envolvido. Os alunos sentem prazer nas suas préprias actividades,
pois o "fazer" ¢ considerado a razdo primaria para realizar determinado
comportamento. A motivagdo extrinseca realca o valor que o individuo
atribui aos objectivos de uma ac¢do assim como a possibilidade de atingir
esses mesmos objectivos. Aqui, contrariamente a0 que se verificava na
motivagdo intrinseca, a tonica ¢ posta na meta mais do que naquilo que se

faz.



3.5, Auto-estima

Strecht-Ribeiro (1990) refere o peso desta variavel na aprendizagem de uma
L2

Nio deveremos esquecer que segundo inimeros estudos j4 realizados, os
alunos que se auto-avaliam negativamente t&m menos expectativas de €xito
no desempenho de tarefas, o que diminuira a capacidade de risco requerido

pela aprendizagem de coisas novas.

O processo interactivo que s¢ gera enftre as variaveis sucesso académico ¢
anto-estima ndo permite indicar qual dos dois vem Primeiro.

Apesar da escassa investigagdo sobre a hipotética existéncia de uma ligagdo
entre autoconfianca ¢ grau de participagdo, os estudos disponivels confirmam

que essa relag8o existe € € sigmficativa.

G de salientar que em qualquer situagdo de aprendizagem em que sgja
necessario intervir, cada vez que isso ocorre estd-se a COTTer um TiSCO.
Também sabemos que a0 correr-se Wm Tisco existe sempre a possibilidade de

INSUCesso.

Ni#o foge desta situagio a aprendizagem de uma L2. Beebe (1983) afirma
que no sen estudo conseguiu demonstrar que a situagdio sociolingistica ¢ uma
variavel crucial que afecta, entre outras coisas, a quantidade de discurso
produzido ¢ o voluntarismo. Acrescenta ainda que os seus resultados vao na

linha de outras investigagfes ja realizadas e que indicam que a capacidade de
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correr um tisco, ainda que parcialmente uma varidvel da personalidade,

depende acima de tudo da situagdo.

A Sugestopedia ¢ um novo método fundado por Lozanov, cujos objectivos
residem em remover as tensdes psiquicas que interferem com a aprendizagem
¢ também as limitacSes e normas que a sociedade impde sobre o aluno
adulto, procurando néo introduzir outras limitacBes ou tensdes inibidoras no
seu lugar. Este método assim criado tenta colmatar as lacunas existentes nos

vérios métodos de ensino ja existentes.

Este método de ensino, assim como alguns outros, surgiram nos ultimos
vinte anos e procuram levar em linha de conta teda a personalidade do
aprendente e o funcionamento do cérebro, constituindo um grupo

denominado de métodos " nfo-convencionais ".

Em que consiste exactamente este metodo de ensino 7
De acordo com o seu autor, Lozanov, a Sugestopedia, consiste na aplicagdo
da ciéncia das sugestdes positivas a pedagogia, ndo esquecendo ©

funcionamento dos dois lobos do cérebro.

Bufe ( 1991 ) considera a sugestopedia um método holistico, pois ele dirige-

_se a0s cinco sentidos do aprendente, & pessoa humana. Este método recorre
a elementos como as sugestdes positivas, a musica, a relaxagdo e a0 mput
importante da matéria a ensinar ( = mais palavras, mais gramatica ¢ estruturas
= uma sugestdo positiva ), com Vista a uma maior rentabilizacio do trabatho

conjunto dos dois hemisférios do cérebro. Em consequéncia disto o
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aprendente aprende mais em menos tempo & com menor esforgo, isto €, de
uma forma mais agradavel. O poder de memorizar assim como 2 prenuncia
na lingna de aprendizagem também recebem contributos desta forma de
aprender.

Neste tipo de metodologia dita "nfo convencional” faz-se uso de materiais
como os contos de fadas, os mitos, a poesia, a arte, a cultura e a musica da
lingua de aprendizagem, em suma viagens pelo pais da lingua - alvo. De
acordo comn a experiéncia de Bufe (1991), " (..) a sugestopedia destina-se a
todos os niveis, mag os resultados mais espectaculares encontram-se nos
niveis basicos. Assinalamos também o efeito benéfico para a saude, gragas a

relaxacio. 4 masica e 2 auséneia do stress (1..)" (p. 259 )

(V3]
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3.6. Representacoes sociais

Uma representagdo pode ser social ou individual.
Uma representagdo diz-se social quando ¢ assumida colectivamente,
contrariamente & representagdo que um individuo pode ter relativamente a

um outro individuo, coexistindo cada uma delas no mesmo sujeito.

A representacio social ¢ um conceito que surge com Durkheim & depeis de

wma longa auséncia ressurge com Moscovicl.

Uma representagfo, quer seja social ou ndividual cumpre uma determinada
funcdo, que se prende com a coniribuigdo para 0s Processos formadores ¢ de
orientacdo entre os sujeitos e permite também a formagio e orientagdo dos

comportamentos SOCIas.

Este é um conceito complexo, que desempenha um papel importante na vida
social dos individuos e dos grupos. De acordo com Moscovict (1961,
Kass, 1968), a representagdo social permite 20s individuos orientar-s¢ 1o

meio social, material e de 0 domunar.

Esta tem uma dupla funggo que consiste em tornar familiar o que § estranho
e tornar perceptivel o que ¢ invisivel deixando de constituir uma ameaga para

o mdividuo.
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A representagfio & um conjunto organizado de opimides, atitudes, crengas ¢
informagdes acerca de um objecto ou de uma sttuagfo. E determinada pelo
préprio sujeito, pelo sistema social e ideoldgico onde este esta inserido e, por
Altimo, pela natureza das ligagdes que o sujeito gstabelece com o sistema

social ( Jodelet et al., 1989).

I um processo através do qual o sujeito reconstroi a realidade, o objecto real
para o fazer seu. A representagfio social € o produto e o processo de uma
actividade de construgdo mental do real pelo aparetho psiquico humano. Esta
construcdo do real ¢ feita a partir dos dados que o individuo recebe através
dos seus sentidos, dagueles que recolhe ao longo da sua vivéncia e que ficam
retidos na sua memoria, assim como dos dados que lhe advém das relagdes

que estabelece com os outros, quer sejam individuos ou grupos.

E a partir das informagSes que lhe chegam das diversas origens que O
individuo as vai categorizar num sistema cognitivo global e coerente com
objectivo de organizar o mundo de forma a que este seja compreensivel para
ele, possa agir sobre o mundo que o rodeia ¢ adptar-se ou nfo ao seu melo.
Isto ¢, de acordo com o que referimos anteriormente, poderemos dizer que
estas informacSes sofrem um processo de triagem, de acordo com as regras
sociais, as normas culturais e perceptivas do individuo. Isto g, de acordo com
as necessidades, os interesses, a situagio, a ligagio que o individuo mantém
com o seu grupo de referéncia, assim certos elementos do real sdo
valorizados em detrimento de outros, que podem ser atenuados ou
transformados. Hstas informacBes ponderadas, sfo ordenadas num sistema

coerente que [he confere uma significagéo individual e social.
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nossas acgoes.

No entanto, quando se fala de repesentagao social devemos ter em conta que
esta ndo é a reprodugio rigorosa e exaustiva das qualidades do objecto, mas
sim criagio do sujeito. Como ja podemos constatar, a representagio constrol-
se a partir da actividade mental do individuo & é uma modalidade particular
de conhecimento, uma forma que o individuo tem de fabricar um objecto

psicologica ¢ culturalmente significativo.

A representagdio social é uma maneira dos individuos e grupos fixarem a sua
posigio em relagfo as situagBes, acontecimentos, objectos & comunicagdes

que lhes dizem respeito.

Abric ( 1989) realizou uma investigagio cujo objectivo era demonstrar que o
comportamento de wm grupo - a sua performance ¢ a sua comunicagdo - ndo
dependiam da tipo de tarefa que tinham que efectuar, mas sim da
representagdo da tarefa. Os resultados por ele obtidos confirmam
exactamente a sua hipotese inicial, isto é, ndo € a natureza da tarefa, mas as
representagdes que O grupo temi, queé determinam a estrutura das

comunicagoes.

Ndo 10s parece aqui Necessario um maior aprofundamento desta érea do
saber ndo descuidando, no entanio, 0s s€us benéficos contributos para ©

nosso estudo.



3.7. Atitudes

E nos trabalhos de psicologia experimental alemi do inicio deste século que
encontramos o vocabulo atitude. Paralelamente, nos Estados Unidos, a nogdo
de atitude ¢ utilizada nas pesquisas sociolégicas ¢ psicoldgicas, sobretudo

para explicar as condutas sociais € as suas orientagdes.

A atitude ¢ um construto hipotético utilizado para explicar a direcgdo ¢ a

persisténcia do comportamento humano.

As atitudes nfo podem ser directamente observaveis. Elas estdo latentes ¢
através da direccdo e persisténcia do comportamento observavel podemos

inferir as atitudes subjacentes.

As atitudes sdo wm meio conveniente ¢ eficaz para explicar a persisténcia de
determinados padrdes de comportamento, pois, frequentemente, elas

sumarizam, explicam e predizem o comportamento.
Esta nogdo significa, entfio, uma disposi¢do interna do individuo que serve

de suporte 4 sua percep¢io e s suas reaccdes relativamente a um objecto ou

um estimulo.
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Para Ajzen (1985) uma atitude pode ser considerada como uma disposigéo
para responder favoravelmente ou desfavoravelmente a um objecto, pessoa,

instituigdo ou acontectmento.

As atitudes s3o essencialmente adquindas e ndo inatas, 1sto €, sdo o resultado
da experiéncia do individuo a partir do confronto entre a sua personalidade e
o meic social onde esta mserido. Tém wm caracter relativamente estavel ou
duravel, o que ndo exchu a possibiiidade de mudanga ou transformacfo sob
a influéncia de certos factores. Finalmente, sfo polarizadas, isto &, clas

podem ser positivas ou negativas consoante o objecto ou estimulo presente.

As atitudes cumprem trés grandes funcdes psicolégicas indispensavels ao
mdividuo, para compreender o seu melo: a fumedo cognitiva, a funcdo

conoiativa e a fungdo afectiva (fig. 3)

Atitndes

A= 3

F. Cognitiva ¥. Conotativa F. Afectiva
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Passemos agora a definir cada uma delas.
a) A funcdo cognitiva

Esta funcfo tambeém ¢ designada por funcio de ajustamento ou de adaptacdo
ao meio pelo facto de permitir ao individuo conhecer, interpretar, organizar o

seu universo elaborando o seu proprio sistema de referéncias.
b) A funedo conotativa

Esta fungdo diz respeito as intencdes e decizdes de accdo dos mdividuos.
Ela determina o limiar de aparecimento de wm comportamento, a sua duragio

e g sua intensidade.

c) A funcdo afectiva

Esta fungdo prende-se com a possibilidade que a atitude oriente os
comportamentos do sujeitos face ao aumento dos estimulos que recebe. Esta
orientagdo seria discriminante e polarizada, indo do positivo ac negativo, do
favoravel ao desfavoravel. Tudo se passania como se nds apreendessemos os
diferentes elementos do nosso meio e nos posicionassemos sempre "a favor

ou contra".

Gardner e Lambert (1972) investigaram também o papel das atitudes na
aprendizagem de uma L2 ¢ concluiram que, estas, juntamente com as
variaveils motivacionais influenciam o rendimento na L2. Estes factores

parecem ser tdo importantes como os cogmtivos € tém uma actuagfo
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independente. Verifica-se que wuma atitude positiva para com a L2 ¢ a sua
comunidade linguistica pode influenciar positivamente a motivagdo para a
aprendizagem da L2 tornando-se um preditor,- tio bom como uma elevada
pontuagdo em aptiddo linguistica, na aprendizagem de L2. Por outro lado,
uma atitude negativa pode influenciar negativamente a motivagdo para a

aprendizagem de uma outra lingua.

E de referir também que a atitude e o rendimento em L2 parecem exercer
entre eles uma influencia reciproca, pois o grau de conhecimento em L2 de
um aprendente pode influenciar sobre as suas atitudes assim como as atitudes

que os outros the atribuem ( Gatbonton,1975; Genesee e Holobow,1977).

Devido as dificuldades metodolégicas ¢ conceptuais nesta area de
investigacdo existe a necessidade de considerar teoricamente que Os
resultados obtidos em determinadas matériag estfio relacionados com as
atitudes que os aprendentes possuem em relagio a essas mesmas matéras.

Para estabelecer esta relagio presumiun-se que os comportamentos de
aprendizagem sdo medianeiros enire os sentimentos e 0s pensamentos dos
aprendentes em relagio #s matérias ¢ os seus resultados nessas mesmas

matérias.

Uma teoria sobre a relagfio entre Atitude - Comportamento, a " Teoria da
Aceflo Racionalizada " de Ajzen e Fishbein (1980) foi elaborada para
examinar a relagio entre as atitudes daquele que aprende e os resultados

dessa aprendizagem.



De acordo com este modelo, o mals imediato determuinante do
comportamento humano € a sua intengfio de realizar esse comportamento.
Esta intencdo ¢ fungfio de dois determinantes basicos: um de natureza

pessoal, o outro de influéneia social.

O primeiro designa-se por Afitude em relagdo ao comporiamenio ¢ O

segundo por Norma Subjectiva.

A atitude em relacdio ao comportamento, resulta da avaliagfo, positiva ou
negativa, de realizar o comportamento, isto €, o julgamento pessoal quanto a

realizagdo do comportamento.

Por seu lado, as normas subjectivas, prendem-se com a percepgdo em relagdo
as pressBes sociais feitas por pessoas importantes para O individuo, no

sentido de realizar ou ndo ¢ comportamento.
A importincia relativa das atitudes ¢ das normas subjectivas varia consoante

os comportamentos ¢ os individuos, mas ¢ assumido que ambos, em

comjunto, determinam a intengio comportamental ( fig. 4 ).
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Atitudes

intencdo

NMormas
Subjectivas

fig.4

Esta teoria permite examinar as atitudes e as normas subjectivas em fungéo
das crencas que lhes estdo subjacentes. A atitude em relagdo a um
comportamento ¢ fungfio das crengas do individuo sobre o resultado desse
comportamento e as avaliacdes que faz sobre o mesmo. A sua estimativa faz-
- se pela soma do produto das crencas com a avaliagio dessas mesmas

crengas ( fig.5 ).

{*rencas comportamentais X Avaliagdo = ATITUDE

fig.5

Relativamente 4 Norma Subjectiva podemos encontrar um esquema idéntico.
Assim a Norma Subjectiva é fun¢do das crengas do mdividuo - crengas
normativas - acerca do que ele considera que pessoas especificas ou grupos -
referentes - pensam se ele deve ou nio desempenhar o comportamento. Vai

utilizar esta informag#o para chegar 4 sua Norma Subjectiva ( fig.6 ).

48



Crengas Normativas X Avaliagio = Normas Subjectivas

fig.6

Existe um consideravel mamero de provas desta teoria em campos como a
politica, os consumidores, a saude. Bentler e Speckart (1979) descobriram
que as atitudes tinham uma relagio directa com o comportamento assim

como uma relacfo indirecta através da inten¢éio comportamental.

Norwich e Jaeger { 1989 ) realizaram um estudo para observar como ¢ que
esta teoria se aplicava 4 aprendizagem da matemadtica e observaram que os
alunos com atitudes mais positivas relataram maior intengdo de adoptar
comportamentos futuros para a aprendizagem da matemdtica. O facto de
neste trabalho se ter verificado uma falta de evidéncia quanto a uma relagio
de previsfio entre as inten¢Ses de ter um comportamento de aprendizagem e
os futuros comportamentos de aprendizagem leva & reconsideragfo da noglo
de intengdo no contexto de comportamentos multiplos repetidos, tais como

os que envolvem o ensino na escola.

Soares { 1992) no sen estudo em que pretende descrever, por um lado, as
relagdes existentes entre as intengdes em relagio 4 aprendizagem
comuricativa de uma primeira lingua Estrangeira, neste caso o Inglés, ¢ 0
comportamento comunicativo oral, medido através da frequéncia ¢ da
duragdo dos actos comunicativos num contexto formal, ou seja numa sala de

anla, com criancas do 5° Ano de escolaridade obrigatéria. Por outro lado, as



relagdes entre as varidveis prazer em comunicar em Inglés e capacidade de
"correr risco”, em situacdo de comunicacdo oral, e a vanavel intengdo em

relagdo a aprendizagem comumnicativa da lingua.

Neste seu trabatho conclui que, na sua amostra, as atitudes ¢ as normas
sociais vio determinar a intencgdo dos aprendentes em relagfo 4 aprendizagem

da LE, actuando estes de acordo com a Intengdo.

Figueiredo ( 1990 ) levou a cabo um estudo preliminar com o intuito de
investigar o grau de associagdo e a importancia relativa de factores como a
inteligéncia, a aptiddo para linguas estrangeiras, as competéncias linguisticas
na lingua materna, a motivagio ¢ as atitudes, na aprendizagem intensiva do
Alemfo, como lingua estrangeira por parte de criangas portuguesas com
idade compreendida entre os 10 ¢ os 11 anos. Verificou, no seu trabalho de
investigagdio, que as atitndes apresentam um elevado valor preditivo nesta

aprendizagem.

h
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4. Alouns princinios de um ensino comunicativo das linguas
= 3 S

A finalidade de um ensino / aprendizagem de uma L2 ¢ que os aprendentes
adquiram competéncias linguisticas na lingua a aprender de forma a que se

tornem aptos a comunicar nessa lingua satisfazendo assim as  suas

Sabemos que tanto a lingua sscrita como o oral tém como objectivo a
comunicagdo de significados. Patrik, 1981 ¢ Mangano, 1982 ( Almeida, 1991)
dizem-nos que, de acordo com isto, o desempenho numa lingna estrangetra €
adquirido através de processos globais de sigmficagdo, em que 0 aluno deve
participar activamente, uma vez que aprende o valor participando

activamente.

Numa abordagem comunicativa, o processo de ensino / aprendizagem ¢
sempre centrado no aprendents ¢ ndo na maténia a4 ensinar. Procura-se
suscitar no aprendente o desejo de aprender a lingua-alvo através da
utilizagdo e desenvolvimento dos seus conhecimentos ¢ experiéncias. Hsta
forma de apropriagdo da L2 deve permitir ao aprendente a vontade € a
capacidade para utilizar a lingua de aprendizagem da forma maig correcta €

apropriada com vista a obtenggo de uma comunicagdo eficaz.



Pois se o acto de adquinr ¢ orgamizar os saberes lmgnisticos ¢ da
responsabilidade dos aprendentes, o acto de aprender ndo ¢ isolado. O
mdividuo encontra-se inserido numa determinada sociedade ¢ para que o
aprendente se sinta realizado ndo s6 como aprendente mas também como
pessoa, ¢ necessario, que as diferentes partes em jogo consigam identicar as
necessidades, as motivacBes e os interesses comunicativos dos aprendentes

com vista a obten¢do de um projecto de aprendizagem.

Estas necessidades de comunicacio sfo tanto imediatas com potenciais, pois
o aprendente tem de dar resposta imediata as suas necessidades. Para se
conseguir um espago onde o aprendente consiga testar as suas hipdteses
linguisticas sem receio € necesséria a criagdo de um ambiente socio-afectivo
favoravel, no qual o aprendente possa investir activa e pessoalmente, onde
encontre aceitaco, respeito por aquilo que ele €, com as suas opimdes, 08
seus interesses, os seus pontos fortes e fracos. Em suma, um espago onde a

aprendizagem de uma L2 seja uma experiéncia socialmente partithada.

Segundo van Ek ( 1988 ) todo o programa ou manual que vise promover a
aptiddo para a comunica¢io deve ter em conta os seguintes componentes ( ou

sub-competéncias )

a ) compeféncia lnguistica @ " conhecimento de elementos do
vocabulario e o uso de determinadas regras sintaticas gragas ds quais
estes elementos sdo combinados de maneira a produzir enunciados

significantes”.



b ) competéncia sécio-finguistica : " a capacidade de utilizar e
interpretar elementos linguisticos de forma apropriada em funcdo da

situagdo de comunicagio”.

¢ ) competéncia discursiva " a capacidade de perceber ¢ assegurar a

coeréncia diferentes em trocas comunicativas”.

d ) competéncia estratégica . a capacidade de " recorrer a estratégias
de comunicagfo, verbais ou ndo-verbais, a fim de compensar um

conhecimento imperfeito do codigo™.

& ) compeféncia sécio-cuftural . ' uma certa familhiaridade com o

contexto socio-cultural no qual a lingna ¢ utilizada ",

f) competéncias sociais " a vontade de estabelecer nteracgSes com
outros, e a confianca em si que isso presupde, assim como uma
aptiddo para a empatia ¢ um saber-fazer em matéria de relages

ocC1als

i

[ 753

A preocupagdo com o ensino das linguas vivas tem vindo a aumentar e

muitas tdm sido as tentativas para objectivar e sistematisar o seu ensino com

vista a uma maior adequagio ao publico a que se destina,

O Conselho da Europa criou um Projecto sobre Linguas Vivas oo objectivo

¢ contribuir para uma maior compreensdo ¢ cooperacio

melhorar a aprendizagem das linguas vivas.
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E dentro desta perspectiva que foi criado, em Portugal, tal como ja se
verificava noutros paises, um documento - Nivel Limiar - que se destina a
gpoiar os agentes do ensino do Portugués como lingua estrangeira, e que nos
dd uma definiglo dos objectivos de aprendizagem inicial de wma lingua
estrangeira, assim como, uma concepgdo interactiva da comunicagéo e do seu
instrumento de descricfo. Isto ¢, o Nivel Limiar parte do pressuposto que
que a comunicago ¢ um processo onde os véarios factorss envolvidos
interagem uns sobre os outros. O Nivel Limiar apoia-se nos principios
fundamentais do Projecto de Linguas Vivas. Hstes principios podem definir-

se do seguinte modo :

a ) a centragem no aprendente
b ) o sistema de unidades capitalizaveis
¢ ) a concepgio comunicativa da competéncia visada no processo de

ensino / aprendizagem

Pretende-se com estes objectivos que a planificagio, elaboracdo e a realizacio
dos programas de ensino estejam estritamente adpatados as necessidades, as
motivagbes & a5 caracteristicas do aprendente, deixando-lhe, sempre que

possivel, possibilidade de dirigir e controlar os seus progressos.

Este tipo de abordagem centrado no aprendente, prende-se, tal como ja
referimos no inicio deste ponto, com a auscultagio das necessidades
comumcativas do aprendente, com vista a colmatar essas lacunas e baseia-se
no principic de que os objectivos de aprendizagem do aprendente sdo

objectivos de comunicagdo. A partir deste pressuposto os objectivos
4
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linguisticos sdo encontrados de acordo com os objectivos da comunicagfo e
nfo a partir dos proprios meios linguisticos.

Depois da a andlise das necessidades dos aprendentes pedem-se encontrar
algumas dificuldades, pois como se sabe, o ensino / aprendizagem de uma
lingua estrangeira, normaimente ¢ mumstrade em pequenos grupos. O
problema coloca-se quando nos deparamos com uma vasta diversidade de
necessidades para dar resposta. No entanto, geralmente, verifica-se que
existem, conjuntos de necessidades ¢ objectivos comuns a um certa numero
de aprendentes que permitem a elaboragdo de wm projecto de aprendizagem

por unidades capitaliziveis (Malaca Casteleiro,Meira, Pascoal, 1988).

Malaca Castelgiro st al define do segunte modo este fipo de projecto de
aprendizagem " este gsistema ¢ designado por sistema de umdades
capitalizaveis quando no ambito de wma institwicdo existe uma validagfo

"oficial” da obtengio de um dado nimero de unidades de ensino.

Para cada unidade, os objectivos de aprendizagem devem ser definidos de
um modo bastante explicito, para que, posteriormente, no processo de

avaliago, nfio haja dificuldade em verificar se o aluno os atingiu ou no.

Apds a definigdio dos objectivos de aprendizagem realizada com intervengio
do aprendente e o mais explicitamente possivel, o processo de ensino /
aprendizagem sera orientado com base no método que methor corresponder

as caracteristicas, expectativas e preferéncias dos aprendentes” (p.3).

55



Neste tipo de ensino comunicativo constatam-se implicagdes tanto para o
professor, como para o proprio aprendente ¢ também ao nivel dos materiais

pedagogicos.

Assim, e a0 nivel do professor, verifica-se que recai sobre este a tarefa de
instaurar na sala de aula, um ambiente propicio a comunicagdo. Para tal, ele
deve fomentar nos aprendentes determinados aspectos que favoregam o seu
comportamento comunicativo. Para Krumm ( 1984 ), as atitudes que um
professor deve adoptar para que se verifique um mcremento dos
comportamentos comunicativos por parte dos aprendentes, assentam em trés

grandes dreas que segundo ele sfo:

1) Cooperagilo e encorajamentc da auionomia do aprendente
2 ) Comporiamenio colaborador do professor
3) Interaccdo com o professor e desenvelvimento da confianca em st

na pratica da lngua de aprendizagem.

Este tipo de atitude faz com que o professor deixe de ser aquele que §
detentor dos saberes, que organiza tudo sdzinho ¢ que distribw sangCes e
julgamentos. Passa agora a ser um individuo detentor de um saber ¢ de um
saber-fazer, onde ge articulam néo s6 as suas competéncias linguisticas, como
também o seu conhecimento da cultura da lingua de aprendizagem e que tem

em conta a sensibilidade e as necessidades dos aprendentes.

Como ja referimos este tipo de ensino também acarreta consequencias para o
aprendente. Assim, a sua implicagio neste processo fa-lo adquurir

responsabilidades na aprendizagem, negociar ¢ cooperar com 0s Outros



aprendentes ¢ professor na escolha dos objectivos e dos meios de os atingir,
procurando utilizar da melhor forma os seus saber-fazer ¢ os seus

conhecimentos.

Finalmente, e no que diz respeito aos materiais pedagogicos, verifica-se que
ndio existem materiais tipo. A escolha dos mesmos deve ser feita de acordo
com as necessidades dos aprendentes e devem procurar mcrementar a
qutonomia dos mesmos, apoiar-se nas suas experiéncias e conhecimentos, em

<uma estarem de acordo com o grupo-turma que se tem.

A revisio da literatura relativamente a alguns factores psico-socials que
parecem evidenciar-se com alouma importancia na aprendizagem devma L2
levaram-nos 4 formulacdo do nosso problema nos teTmos que s€ apresenta

no capitulo seguinte.
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ITI.OBJECTIVOS E METODOLOGIA
1. Objectivos do estudo

Néo colocando de parte a importncia de factores como a inteligéncia ¢ «
aptiddo na aprendizagem de L2, pensamos que factores de outra ordem

poderdo ser equacionados.

As atitudes que os estudantes de L2 desenvolvem face a essa mesma lingna,
‘na nossa opinifio estfo directamente correlacionados com os  seus
comportémentos linguisticos. Isto €, existe uma relagdo directa entre
comportamentos linguisticos adoptados, e atitudes desenvolvidas.

De tudo isto, parece pois, legitimo pensar na relagfo existente entre Alitude
(segundo o modelo de Ajzén e Fishbein ) e aprendizagem de L2, em
estudantes adultos, quando se encontram num contexto de aprendizagem

formal .

Parece-nos também importante, introduzir no nosso estudo, a semelhanga
com o que aconteceu no trabalho realizado por Helena Soares; intitulado
"Estudo da relago cﬁt;re intengfio de aprendizagem comunicativa e 0
comportamentos comunicativos na sala de aulaem alunos de 10/11/12
anos,iniciédos na lingua Inglesa,no 1° ano do 2° ciclo do Ensino Basico”

(Tese de Mestrado em Psicologia Educacional), uma outra vertente. Isto ¢,
R o



fomos também observar qual o peso da variavel " capacidade do aluno correr
risco " em situagSes de comunicagdo oral, para a aprendizagem do portugués

como L2.

Podemos constatar no decurso do nosso trabalho a existéncia de um grande
mimero de individuos Orientais e sem o dominio de qualquer outra lingua

europeia, com a preocupagio de aprenderem o Portugués como 1.2.

Da andlise desta situaglio pareceu-nos relevante fazer também um cstudo
comparado entre estudantes oriundos de paises Ocidentais versus estudantes
oriundos de paises Orientais relativamente as variaveis atitude e capacidade

de "correr risco” em diferentes niveis de aprendizagem.

O presente estudo descreve, assim, uma investiga¢do empirica das relagdes
existentes entre a Afitude em relagdo a aprendizagem comunicativa de uma’
L2 e a variavel capacidade de "correr risco”, em diferentes niveis de

aprendizagem do Portugugs e consoante a origem dos individuos.

Pretendemos observar como € que as varidveis Atitude ¢ capacidade de
"correr risco” se relacionam com os resultados académicos obtidos pelos

diferentes aprendentes.

No quadro que se segue procuramos sistematizar os trés niveis de analise do

nosso estudo.
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Anali- : .
se I TOTAIS N=70
Nivel Basico | N=51
Ana- § Nivel Avangado N=28
lise
' Qcidentais N=48
L1 :
" § - Orilentals ' N=31
Rasi- Qcidentais N=16
And- | co
lise Orientais N=35
IT1 fAvan| Ocidentals N=15
=15
gado :
' Orientais : N=13
#

2. Hipoteses

De acordo com 0s objectivos que nos proposemos atingir com a realizagio

do presente estudo estabeleceram-se as seguintes hipteses :

H1: Aprendentes com Atitudes mais positivas em relagio a aprendizagem de
1.2 e uma maior capacidade de "correr risco”, independentemente do nivel de
aprendizagem em que se encontrem e da sua omgem, revelario maor

desenipenho (= ava]iagﬁo'). ‘



H2: O nivel de aprendizagem e a origem dos aprendentes relacionam-se com
as atitudes e os desempenhos (= avaliagiio), relativamente A aprendizagem de

L2.
H3: O nivel de aprendizagem e a origem dos aprendentes relacionam-se com

a capacidade de "correr risco” ( = Risco ) e os desempenhos (= avalingiio),

relativamente 3 aprendizagem de L2 .
3. Defini¢Ao Operacional das Varidveis

a) Atitude : atitude do aluno em relagao a aprendizagem de L2, sendo

esta deternnnada a partir de :

crencas individuais - que os aprendentes possuem em relagio

aprendizagem de L2 em geral e do Portugués em particular,em relagio ao
processo de aprendizagem do Portugués e em relagfo aos efeitos decorrentes

do seu desempenho comunicativo futuro.

. Avahagdo das crengas individuais
Ap =2 C[ AvCl

Atitude (A) em relagio ao comportamento B ,sendo n o nimero de crengas
individuais, Clj correspondera 4 crenga individual & AvClj a avaliagio dessa

mesma crenga.

o
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- Variavel capacidade de "correr risco”

4
[

Esta variavel prende-se com a percepgio que o aprendente possui sobre
capacidade de se expOr em piblico utilizando estratégias de comunicagfio,

testando hipdteses linguisticas, sem o receio de ser considerado ridiculo .

- Variavel desempenho
Esta variavel define-se pela nota atribuida a cada um dos aprendentes pelo

respectivo. docente da disciplina de Lingua Portuguesa de acordo com os

dados recolhidos durante o'decurso das aulas.



4. Metodologia

4.1 .Ambstra

A amostra do nosso estudo ¢ constituida por aprendentes de portugués -

lingua estrangeira da Faculdade de Letras de Lisboa.

Dos 79 elementos que formam a amostra por nés trabalhada, 51 clementos
encontram-se no nivel basico e 28 no nivel avangado de acordo com oz

critérios utilizados pela F. L. de Lisboa.

Estes alunos s3o oriundos de diversos paises ( Ocidentais ¢ Orientais ), sendo
39 do sexo feminino e 40 do sexo masculino e a sua idade varia entre os 17 ¢

0s 55 anos .

Esta nossa amostra é subdividida constituindo-se 2 sub-amostras sendo uma
delas com 31 elementos oriundos de paises Omentais ¢ a outra com 45
elementos de paises Ocidentais.

| fo .

Estes alunos encontram-se a aprender o Portugués por razdes e

prosseguimento de estudos e profissionais.

[ag}
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4.2.Instrumentos

O valor das vaniaveis atitude e capacidade de "correr risco” surgem a partir
dos dados recolhidos através da passagem de um questiondrio escrito a todos

os aprendentes.

Este questionario foi adaptado de um outro formulado por Helena Souarcs,
para o trabalho ja referenciado. Neste mesmo questionario foram
mtroduzidos itens com vista a recolher informagdo sobre a wariavel

capacidade de "correr risco” .

'O questionario compde-se de uma 1* pagina - folha de rosto -onde sfio
pedidos alguns dados pessoais aos inquiridos e, numa 2° parte encontram-se¢
as questdes que queremos analisar, num total de 30 itens quc se repartem por

3 paginas .

Os itens sfo colocados em forma de afirmagdo a que os estudantes terdo que
responder colocando uma X, no quadrado a qué corresponder a sua opimido.
Ela podera vériar entre 0o Concordo e o Discordo, passando pelo Talvez
Concorde ¢ Talvez Discorde. A cada uma destas opinides corresponde uma
determinada cotagfo que varia entre le 4, sendo a pontuagiio maxima ( 4 )
atribuida as afitudes’ mais positivas na aprendizagem da lingua e
correspondentemente a pontuagio minima ( 1 ) s atitudes menos positivas

na aprendizagem da lihgua.



4.3. Procedimento
Podemos distinguir 5 etapas neste estudo.

a) Numa 1° etapa reorganizimos a parte do questionario construido ¢
aplicado por Helena Soares que dizia respeito as atitudes e capacidade de

"correr risco”.
Nesta reorganizagfo estiveram presentes os seguintes aspectos,
- alteragfio da apresentagfo, em termos visuais, do questionario

- Adaptagdo da linguagem do questiondrio . Foi uma dupla adaptagiio,
pois houve que alterar a designagfio da L2 em estudo ( dc inglés para
portugués ) e por outro lado, adaptar a linguagem 4 populagfio em estudo
(aprendentes estrangeiros adultos). Isto &, utilizagio de vocabulirio ¢

construgdo de frases mais adequadas .

-Pareceu-nos tambeém importante o desmembrar de alguns itens qu

continham mais do que uma ideia em jogo.

b) Posteriormente e, para verificar as alteragSes que tinhamos implementado,
contactamos com a administragio do CIAL (Escola de Linguas ), no intuito

de nos ser dado autorizagiio para podermos testar o questiondrio, agora
modificado.
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Depois da resposta positiva po’r‘pane da adnunistragfio, no dia 21 de Jutho
procedeu-se a aplicagdo. do mesmo em 4 turmas que se encontrav am «

frequentar cursos de Verfio cn%?ortugll prefazendo um total de 17 alunos.

Uma vez que o nosso questionario se encontrava numa fase experimental, fo
solicitado s pessoas que colocassem todas as diividas que lhes surgissem no
decorrer da aplicagfio, quer no que diz respeito 4 estruturagdo do mesmo,

quer sugerindo alteragdes.

" No final da aplicagfio foi pedido aos inguiridos que revelassem o porqué do
seu interesse pela aprendizagem da Lingua Portuguesa. Apenas 2 dos
inquiridos aprendiam o Portugués por razbes exclusivamente culturais, os
restantes 15 necessitavam  de aprender por motivos profissionais ou

académicos.

¢) As diividas levantadas na aplicagfio efectuada aos alunos do CIAL, assim
como, as sugestdes por eles apontadas, levaram a uma nova remodulagio do

questionario, com vista a uma maior adequagéo 4 populagfio-alvo.

d) A etapa seguinte prendeu-se com a regulago dos itens compreensdo do

questionario versus nivel de aprendizagem.

Em posse danova versdo do questionério,contacton-se a Faculdade de Letras
de Lisboa onde foi realizada a 31 de Julho uma nova aplicagio a uma turma
de 7 alunos dos cursos de Verao que corresponcha a um nivel baixo .Ou
seja, estes estudantes estavam num nivel principiante da aprendizagem da

Lingua Portuguesa, verificando-se deste modo algumas dificuldades, por
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parte da maioria dos inquiridos, na compreensiio do questiondrio devido o
fraco dominio dalingua. Depois desta aplicagfio foram feitas novas alterages

a0 anterior questiondrio.

e) A fim de testarmos mais wma vez o nosso questiondrio, contactamos o
departamento de Lingua Portuguesa para Estrangeiros, da Universidade Nova
de Lisboa.

Depois de autorizada a nossa intervengfo,no dia 7 de Qutubro, procedemos
passagem do questionario a uma turma de 14 estudantes estrangeiros de
Portugués. Estes estudantes na sua gtande matoria estdo ligados ao programa
ERASMUS,

Depois desta aplicagfo deu-se por concluida a fase de pré-teste ¢ pussou-se
fase de aplicago definitiva. %},
f) Pelas razbes acima apontadas; foram feitos esforgos no sentido de s
proceder a aplicagiio do questionario na Faculdade de Letras de Lisbon
Assim sendo, procedeu—se a aplicagdo do questionario no periodo entre Y ¢
17 de Dezembro nas 4 turmas de nivel avangado ¢ nas 9 turmas de nivel
basico, originando um total de 79 aprendentes estrangeiros, formundo a

nossa amostra defimtiva.

Nas sucessivas aplicagbes do questiondrio, foram os aprendentes informados
que o instrumento tinha apenas por objectivo saber o que eles pensam sobre
o Portugués e a importdncia de o aprender, ndo estando as suas respostas

sujeitas a qualquer tipo de avahagéo.



Foram ainda os aprendentes informados de que deveriam responder a todos -
os itens, assim como era o mecanismo das respostas, no que diz respeito a

organizago e utlizagfo da escala .

A aplicagio do questionério variou entre 30 a 45 minutos consoante ¢ nivel

de aprendizagem em que os alunos se encontravam.

[
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I V.RESULTADOS



IV.RESULTADOS

Depois da descodificagdo das respostas dadas ao questionario pelos 79
sujeitos que constituem a nossa amostra, procedeu-se ao calculo da vartavel

Atitude, através da seguinte formula:
Cllx AvCIl+ .. + CI13 x AvCI13

Séndo _
CI = Crenga Individual
Av = Avahagdo

Comegamos por apresentar os fesultados obtidos quer para a variavel
Atitude, quer para a variavel capacidade de "correr risco” ( =Risco ), para o
total da amostra ¢ em seguida parcialmente, isto ¢, consoante o nivel que se

encontram a frequentar e consoante a sua origem (Ocidentais / Orientais).

Segue-se de seguida a distribuigiio dos aprendentes pela variavel Atitude ¢

capacidade de "correr risco” (tabelas 1 ¢ 2).
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Tabela 1 - Distribuigdo dos sujeitos pela variavel Atitude ( N =79 )
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Tabela 2 - Distribuigfio dos sujeitos pela varidvel " Correr Risco "
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A figura que se segue mostra-nos a cstatistica descritiva dos resultados
obtidos em relagiio as varidveis Avaliagfo, Atitude e capacidade de "correr

risco" pelo total dos aprendentes (tabela3 ).

X . s Max. Min. { N
Avaliagsio] 1332 1.94 19 8 79
Atitude | 7946 1749 124 46 79
Risco | 1189 2.44 16 5 79

“ Tabela 3 - Analise descritiva das variaveis Avaliagio, Atitude ¢ Risco

Posteriormente a esta andlise descritiva tentamos testar o poder explicativo
das variaveis Atitude e capac1dade de "correr nsco" em relagdo d avaliagio

obtida pelo total dos aprendentes (tabela 4 )

1. Risco
2. Atitude
2
R . 19588
Rz ajustado . 17323
erro » 2.71315

Tabela 4 - Regressao Multlpla das variaveis Risco e At1tude paraa Av ﬂJ&(,dU
(N 79)
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Verificamos que 17,3% da variagdo nos resultados em L2 obtdos por vla

amostra sio explicados por esta dupla de vanaveis.

Para observarmos a existéncia, ou ndo, de uma relagio sign ficativa entre a
avaliagio obtida por estes aprendentes e as variaveis Atitude ¢ Risco
procedeu-se ao caleulo do coeficiente de correlagio Momento - Produto de

Pearson e obtiveram-se os seguintes resultados:

AVALIACAO
p <05
Atitude . 2538 n=79
p <.001
Risco - 3939 n="79

Tabela 5 - Coeficientes de correlagio entre a variavel Avaliagio e as varidvers

Atitude e Risco

Podemos verificar que apesar das correlagdes ndo serem muito elevadas,
para a variavel Atltude ela e significativa a um nivel de p < .05 e para a
variavel Risco é igualmente significativa a um nivel de p < .001 com um

n=79.

Poderemos assim confirmar a nossa primeira hipotese.



Passamos agora a indicar os resultados parciais obtidos pelos uprendentes
repartidos consoante o nivel de aprendizagem que se encontram a frequentar

¢ a sua origen.

Por nfio nos parecer pertinenic nfo apresentamos aqui a distribuigio das

variaveis Atitude e Risco pelas diferernites sub-amostras.

No queAse refere 4 segunda hipotese, que se prende coni o comportamento
das varidveis Avaliagio e Atitude, nos diferentes niveis de aprendizagem. ¢
com a origem dos aprendentes, comegaremos por estudar o comportamenty
destas variaveis de acordo com o critério nivel que os aprendentes e

encontram a frequentar. -

A tabela que se segue (tabela 6 ) mostra a andlise descritiva das vandvets

Avaliagio e Atitude, de acordo com este Critério.

Nivel Basico Nivel Avangado

Jx s max v N }X s Max M N

Avallaciof 13.08 23T B 8 51 {1375 323 W8 H 28

Atitude {7690 17.04 124 48 31 o411 1743 121 30} 28

e

Tabela 6 Anahse descntlva das variaveis Avaliagio e Atitude consoante ©

mvel que se enconram a frequentar



Com vista a encontrar uma relagfo significativa entre a variavel Avaliagiio ¢ a
varidvel Atitude procedeu-se ao calculo do coeficiente de correlagio

Momento - Produto de Pearson. Os resultados encontram-se na tabela 7.7

Nivel Easiéo Nivel Avancado
Atitude Atitude

Avaliagiio| 3327 ' 0B70
p=.02 N=51 p<? N=51

Tabela 7 - Coeficientes de correlagfio entre a variavel Avaliagio e a variavel

 Atitude nos dois niveis de frequéncia

Observa-se uma correlagio significativa com p<.02 entrc as varivcis
Avaliagiio / Atitude no nivel basico mas o mesmo no se verifica no nivel

avangado.

Passaremos de seguida a examinar o comportamento das variaveis Avahagfo
e Atitude relativamente ao factor origem dos aprendentes. Para tal, ¢ como ja
fizemos anteriormente, comegamos por uma andlise descritiva das variavels,

a qual se apresenta na tabela 8.



- Orientais | ‘ : Ocidentais

X s Maix Minn (N | X s Mix Min | N

Avaliacio | 1326 300 . 19 - - 8 31 (1287 291 18 8 18

Attude [7623 1604 110 46 31 {8242 1816 121 50 48

Tabela 8 - Andlise descritiva das vaﬁé\keis Avaliagdo e Atitude consoante a

origem dos aprendentes

Por forma a encontrar uma relago significativa entre a variavel Avaliagio ¢ a
variavel Afitude tendo em comnta a origem dos aprendentes procedeu-se @03
respectivos célculos do coeficiente de correlagio Momento - Produto dv
Pearson.

Os dados obtidos enéontram-se agrupado:: natabela 9

Oficntais QOcidentais
Attude Atitnde
Avaliagio| 1555 3226
‘ p<? N=31] p=.02 N=48

Tabela 9 - Coeficientes de correlagio entre as variaveis Avaliagio e

Atitude consoante a origem dos aprendentes
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Verifica-se aqui que a variavel Atitude nfio tem o mesmo peso para
aprendentes oriundos de paises orientais e paises ocidentaus.
Apesar das correlagSes encontradas serem ambas positivas, somente pira os

aprendentes Ocidentais ¢ significativa.

Pagsamos em seguida para o terceiro nivel de andlise que nos propusemos

realizar.
Para observarmos a existéncia, ou nfo, de uma correlagdio significativa entre
a varidvel Avaliagio e a varidvel Atitude nos diferentes cruzamentos,

calculou-se o coeficiente de correlagio Momento-Produto de Pearson.

Os resultados obtidos assim como os niveis de significneia encontram-se

agrupados na tabela 10.
Orientais | Ocidentais
Basico N=16 N = 33
Atituds / .
Avaliagho | 3086 p<? 3879 pcO2
Avangado N=15% N=13
Atitude /

Avaliagio [|-D667 p=? {2579 p=?

Tabela 10 - Coeficientes de correlagdo entre as variavels Avaliagio ¢

Atitude consoante o nivel que se encontram a frequentar e a sua ongem



Através da analise da tabela 10 podemos constatar que s6 encontramos
correlagdes significativas entre as varidveis Avaliagfo /[ Atiude nos

aprendentes de origem ocidental, no nivel basico.

Analisando os resultados e‘ncont.yrados, para as variaveis Avaliagiio ¢ Atitude,
constatamos que, no que diz respeito 4 nossa segunda hipotese ¢ no segundo
nivel de anilise, existe uma borfelaqﬁo significativa, entre estas duas
variaveis, no nivel basico e para aprendentes de origem ocidental.

Ainda no ambito do estudo da segunda hipdtese ¢ no que diz respeito a0
terceiro nivel de andlise, constatamos a  existéncia de correlugoes
significativas apenas no nivel bésico e, dentro deste, somente em aprendentes

de origem ocidental ( Tabela 10 ).

A tabela 11 permite observar os resultados significativos obtidos atraves da

andlise da segunda hipdtese.

79



Avaliacdo / Atitude
2% nive! de analise
3327
Bdsico p<. 02
N=51
~
Ocidentais ' 32%?
p<. 02
17=48
3° nivel de andlise
' . 3879
Bésicol Ocidentais p<. 02
=35

Tabela 11 - Tabela-resumo dos dados significativos obtidos a parlir do

estudo da H2

Vamos agora proceder aos mesmos tipos de andlises para a variavel Risco.
Tal como aconteceu anteriormente, comeg¢amos por apresentar wma andlise
descritiva das variaveis Avaliagfo ¢ Risco consoante o nivel de aprendizagem

que frequentam - tabela 12.

o
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Nivel Basico Nivel Avangado

r

X s Max Miof N IxXx s Max Minj N

Avallaciof 1308 277 19 8 |31 |5z w8 |2

Risco - §1L69 238 14 5 §51 {1228 256 16 T 20

Tabela 12 - Andlise descritiva das variaveis Avaliagio e Risco consoante o

A andlise das correlagdes entre estas variaveis ¢ feita a partir do coeficiente
de correlagio Momento - Produto de Pearson ¢ que se encontra registado na

tabela 13.

Nivel Basico Nifsrel Avangado
Risco Risco
Avaliagio 3550 4557
p= .01 2=51] p< .01 17=28

‘Tabela 13 - Coeficientes de correlagfio entre a varidvel Avaliagfio e a variavel

Risco consoante o nivel de frequencia
Constatamos pelos dados da tabela que, quer para o nivel basico, quer pafa o

nivel avangado, a correlagio entre as varidveis Avaliagdo / Risco é

significativa.
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A andlise do comportamento do factor Risco comsoante a origem dos
aprendentes prossegue agora com a apresentagio dos resultados da sua

analise descritiva.

Orientais Ocidentais
X 5 Max Min ([N | x Mix  Min N
Avaliagiio | 1326 310 19 8 31 (1287 291 18 8 48
Risco  |1168 237 16 T 51 (1220 250 16 8 s

Tabela 14 - Andlise descritiva das variaveis Avaliagdo e Risco consoante a

origem dos aprendentes

Por forma a encontrar uma relagdo significativa entre a variavel Avaliacio ¢
Risco tendo em conta a origem dos aprendentes procedeu-se aos respectivos
calculos do coeficiente de correlagio Momento - Produto de Pearson.

Os dados encontrados encontram-se na tabela 15.



Orientais QOcidentais

Risco Risco
: 5833 0839
Avaliagiio |
p<.001 N=31] p<? N=48

Tabela 15 - coeficiente de correlagiio entre as variaveis Avaliagdo e Risco

consoante a origem dos aprendentes

Da andlise da tabela 15 podemos concluir que existe uma correlagio forle e
significativa entre as varidveis Avaliagiio / Risco para os aprendentes de
origem Oriental. Esta mesma correlagio néo ¢ significativa quando se trata de

aprendentes Ocidentais.

Para a apreciago do ultimo nivel de andlise relativamente ao factor Risco
procedemos ao célculo do coeficiente de correlagio Momento - Produto de

Pearson e os resultados obtidos encontram-se na tabela 16.
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Orientals | Ocldentals

Bisico N=1¢6 N=235
Risco/

Avallagio | 7434 p<001 |.1310 p<7
Avangado N=15 N=13
Risco /

Avaliacio | 4836 p<.05 ].53104 p<.l

Tabela 16 - Coenficiente de correlagiio entre as vanaveis Avaliagio e Risco

consoante o nivel que se encontram a frequentar e a sua origem

Os rcsﬁltados expostos nesta tabela permitem-nos afirmar que, relativamente
ao comportamento das varidveis Risco e Avaliagio, tendo em conta o [actor
nivel que se encontra a frequentar ¢ ‘origem dos aprcndcﬁtcs, cxisle uma
correlagio significativa entre estas duas variavels para os aprendentes do
nivel basico e Ormentais. Nas oulras sitnagdes encontramos tambem
‘conelagées signiﬁcativ'as entre as variaveis Avaliagdo / Risco, excepto para

os aprendentes de nivel basico € Ocidentas.

Apresenta-se de seguida uma tabela ( Tabela 17 ) onde se incluem os dados

significativos relativamente ao estudo da H3.

=



Avaliagiio / Risco
2° nive| de analise
_ 3550
Bal.SlCO p‘-_'_ 01 I‘I——_Sl
4557
Ava.n;ado P= . 01 ) N=28
Orientais o 001 N=31
3° nfvel de andlise
. o 1.71434
Béswco | Onentats o< 001 =16
. 4856
Avan- | Ornentais Jp< 05 - N=15
ado
- Ocidentaisp 5104 :
p=.1 ' N=13

- Tabela 17 - Tabela-resumo dos dados significativos obtidos a partir do

estudo da H3

Passaremos no capitulo seguinte & discusséio dos resultados.
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V. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

. O processo de aprendizagem de uma segunda lingua ou de uma lingua
estrangeira ¢ muito mais do que a simples aquisigio de determinadas
- habilidades no novo cc')digo’ linguistico. Directa ou indirectamente o
‘aprendente aprende _as_car.acteristicas de novas gentes. Ter em consideragiio,
no processo de aprendizagem, 0s aspectos intrapessoais e culturais, ¢ de
extrema importincia para se entender de uma forma global a situagfo

educacional, quando estes factores estfo implicados.

S8o intmeros 0s aﬁtorés que referem o papel crucial dos factores socio-
afectivos na aprendlzagem de uma L2 ou LE. De acordo com G qrd er ¢

Lambert ( 1974 ) as atitudes, acerca de uma determinada lingua de um outro
| pais deternmlam 0 suCesso na. aprend:zagcm dessa mesma lingua. S¢
tivermos em conta o modelo exphcahvo do comportamento proposto por
Ajzen e Fishbein ( 1980 ) diremos que, se um determinado aprendentp possul
crengas elevadas sobre a aprcndlzagem comunicativa de uma L2 ou LE ¢ |
as avalia positivamente mais facilmente se motiva para a aprendizagem com

vista 4 aquisi¢iio dessa mesma lingna.

Krashen ( ‘1987’) susfenta que ¢ de extrema importincia a existéncia de um
ensino formal onde ocorram situages informais de prética da lingua - alvo,

para que o aprendcntc‘te{nha oportunidade de poder confirmar ou infirmar as
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suas hipoteses linguisticas. Pois, segundo, cle a aprendizagem ¢ utilizada
como fe?,uladora dos conhecimentos adquiridos ¢ faz-se pela integragiio dc
estruturas ligeiramente mais ~"c0mplicadas de aquelas que o aprendente ja
possui. Infere-se daqui a extrema importéncia deste processo sobretudo nos

primeiros estadios de desenvolvimento.

Foi para nds importmlté constatar que va nossa hipotese H1 foi confirmada.
Quando estuddmos a contribuiglo das varidveis Atitude e Risco para o
desempenho dos aprendehtes, traduzido pela Avaliagdo, constatamos que, 2
Atitudes mais positivas e a uma maior capacidade de "correr risco”
correspondiam Avaliagdes também mals positivas. Com efeito cerca de 20%
da avaliagfio é explicada pela inﬂuéncig que as Afitudes e a capacidade de
"correr risco" desenvolvem no total dos .éprendentcs.

A semelhanga do resultados obtidos pgz? Soares (1992), Figﬁci_rcdo (1990)
nas suas investigagdes sobre aprendizagem de L2, Norwich ¢ Jaerger (1989)
na aprendizagem da matematica, assim como dos resultados obtidos por
Gérdner ¢ Lambert (1972) no estudo do papel dcsempcnhado pelas atitudes
no processo de aprend:izagem, encontramos o mesmo efeito nesta nossa

investigacio.

Neste primeiro nivel de andlise também se pode verificar que ¢ a capacidade
de "correr risco” }que ap:esenta uma correlagio mais forte com a Avaliagdo.
Isto é, para o total d'af nbssa, amostra, o conhecimento da capacidade de
ncorrer risco” destes aprendentes é o melhor indicador sobre fuluras

avaliagBes ao nivel da aprendizagem do Portugués, lingna estrangeira.
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Face aos resultados encontrados, a relagfio, sugerida na segunda hipétese,
entre o nivel de aprendizagem e a origem dos aprendentes com o variavel
‘Atitude e a variévcl.Avaljagﬁb,_ observada nos dois tltimos niveis de anAlisc
por nods propostos, leva-nos a concluir que o nivel de aprendizagem ¢ a
origem dos apreﬁdentes vio influenciar as atitudes face 4 aprendizagem da

L2 e consequentemente o desempenho alcangado pelos aprendentes

Com efeito se for observado o comportamento da varidvel Atitude ao longo
do segundo e terceiro nivel de andlise, sera mais facil compreender esta nossa

posigio.

Verificamos. que, se desdobraxmos a nossa amostra de acordo com o critcrio
nivel que os aprendentes se encontram a frequentar resultam duas sub-
amostras, uma com 51 elementos que inclui os aprendcntes do nivel basico ¢

a outra com 28 elementos, com os aprendentes do nivel avangado.

Ao correlacionarmos as variaveis Atitude e Avaliaqﬁo_ de acordo com o
critério atris refendo constatamos que so podemos consndcrar significativa

esta correlagdo no mvel basico.

Tomando agora como critério de separagfio da nossa amostra a origem dos
aprendentes voltamos, novamente, a encontrar ‘duas sub-amostras: uma de
aprendentes Orientais e a outra de aprendentes Ocidentais, cabendo a cada

uma delas 31 e 48 sujeiik(;s,‘ respectivamente.

Também a este nivel voltamos a encontrar discrepancias no que diz respeito 2

forma como a Atitude se correlaciona com o desempenho dos aprendentes.
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S30 os valores obtidos pelos aprendentes Ocidentais que nos revelam uma
correlago significativa entre a varidvel Avaliagho ¢ a varidvel Atitude. QO
mesmo nfo se verifica com os aprendentes Orientais, apesar da correlagfio

entre estas duas variaveis ser positiva.

Pareceu-nos pertinente ir um pouco mais longe e analisar o que se passa com
esta diade - Avaliagiio / Atitudes - quando tomarmos em conta o nivel em
que os aprendentes se encontram e, dentro deste a origem dos sujcilos

(Analise II1).

Os resultados encontrados neste nivel de anélise nfo estfio muito longe dos
resultados obtidos nos outros niveis. Verificamos que, tal como ja acontecia
anteriormente, as correlagdes significativas entre as varidveis Avaliagiio ¢

Atitude se obtém nos aprendentes de nivel basico e Ocidentais.

Podemos entdio dizer que, analisada a varidvel Atitude em separado e nas
vertentes que mencionimos anteriormente, a Atitude demonstra ter pesos
diferenciados, consoante a situagfo, isto 6, o seu comportamento ndo ¢

uniforme.

Esta ndio uniformidade traduz-se pelo seguinte: nas diferentes perspectivas,
em que se procurou analisar a variavel Atitude constatou-se a existéncia de
uma relagdo forte entre esta variavel € a A\)aliagﬁ'o em aprendentes qué se
encontrem no nivel basico ¢ de origem ocidental, correspondendo Atitudes

mais positivas a desempenhos também mais positivos.



Relativamente a variavel Risco e & nossa terceira hipotese podemos constatar
que existe uma forte relaglo entre esta e o0s desempenhos dos aprendentes em
qualquer dos niveis ‘d,é analise. Esta constatagiio permite-nos afirmar que
independentemente do nivel que os aprendentes se encontrem a frequentar
assim como da sua origem, verificamos a existéncia de uma relagio forle
entre a capacidade de "correr risco" e a avaliagdo, correspondendo uma

maior capacidade de "correr risco” a uma melhor avaliagfo.

Esta nossa constagio parece estar de. acordo com a teoria de Krashen. De
acordo com este autor, todo o conhecimento formal da liﬁgua tem que estar
associado a oportunidades de o utilizar em situacdes de comunicagdo. 9
exactamente nestas siuiagﬁes de comunicagio que o aprendente vai colocar 4
prova as suas hipdteses linguisticas por forma a construir a sua interlingua

* que lhe vai permitir comunicar de acordo com ela.

O trabalho de investigagiio levado a cabo por Soares (1992), também nos da
conta desta estreita relagio entre capacidade de "correr risco" e avaliagfo,
obtida pelos aprendentes.

Parece-nos, no entanto, pertinente salientar algumas das nuances observadas
nos resultados obtidos por esta variavel ao longo do segundo e terceiro nivel

de analise.

Relativamente ao comportamento da varidvel Risco, de acordo com 0 critério
nivel que os aprendentes se encontram a frequentar, observa-se uma relagéio

ignalmente forte nos dois niveis de frequéncia.
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e analisarmos os resultados tendo em conta o critério Orientais / Ocidentais,
constatamos a existéncia de uma relagio significaliva, cntre a variavel
Avaliagio e a wvaridvel Risco, cm aprendentes de origem  oriental,

contrariamente ao que acontece com ¢s outros aprendentes. '

Tal como aconteceu para a variavel Atitude, também fomos analisar o
comportamento da variavel Risco no nivel basico e no nivel avangado tendo

em conta, em cada um deles, a origem dos aprendentes.

Verificamos a nfo existéncia de uma forte relagdo entre a variavel Avaliagio
¢ a variavel Risco somente no nivel basico e em aprendentes Ocidentais. Pelo
contrario, ¢ neste nivel e em aprendentes Orientais que esla relagiio se
apresenta bastante forte, sendo mesmo esta situagiio a que apresenta valores
mais elevados relativamente as quatro situages observadas. Segue-ze dcpmis
a situagfio entre aprendentes do nivel avangado e orentais e, finalmente,

aprendentes deste nivel, mas de origem ocidental.

Dos resultados cbtidos; poderemos, pois, inferir que tanto aprendentes do
nivel basico e Orientais, como aprendentes do nivel avangado, qualquer que
seja a sua origem, e com uma maior capacidade de "correr risco” terdo malor
tendéncia para obter melhores resultados, correspondendo @ menor

capacidade de "correr risco” 4 obtengfo de piores resultados.

' { curioso observarmos que ¢ precisamente no nivel basico e em aprendentcs
Ocidentais que nfo se observa uma relago significativa entre as Variave:s

Avaliagio e Risco. Neste grupo constata-se sim a existéncia de uma relagfo

significativa entre as varidveis Avaliagio e Atitude.
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'Podemos igualmente observar que ¢ ao nivel dos aprendentes Orientais de
uma forma geral e com maior incidéncia no nivel basico, que a vartavel
capacidade de "correr risco” ¢ a que melhor consegue explicar o
desempenhos alcangados pelos aprendentes. Isto leva-nos a inferir que esle
mesmos aprendentes, que demontrem uma maior capacidade de "correr
tisco” poderfio alcangar melhores desempenhos na aprendizagem do

Portugués, lingua estrangeira.

Estes resultados parecem reforgar o que j& anteriormente dissemos
relativamente 4 maior on menor capacidade de colocar em situagio de
comunicagio as nossas hipoteses linguisticas com a consequente
possibilidade de as testar e de poder evoluir no dominio da L2. Pois, sio
estes aprendentes os que maior necessidade tém de dominar a lingua para |
que a sua integragfo se verifique mais facilmente.
De acordo com estes resultados poderémos dizer que sdo o0s aprcndentés -
Orientais, sobretudo do nivel bésico, que terfio maior tendéncia paré se
exporem perante ndo sé os seus colegas, como também outras pessoas,
“podendo com isso obter melhores resultados ao nivel do seu desempenho

linguistico em L2.
Isto é, sfo sobretudo estes aprendentes que demonstram uma maior

capacidade de "correr nsco" que terdo mais oportunidades para testarem s

suas hipdteses l_mguistmqas.__
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Repegando nos dados obtidos no nosso primeiro nivel de andlise (analise do

total da amostra) poderemos constatar que, tal como j ai sc denotava,

Atitude e capacidade de "correr risco" desempenham papéis semelhantes,
mas com pesos diferentes, na explicagio dos desempenhos alcangados pelos

aprendentes.

Sabe-se também qﬁe o valor obtido pela 'rclaqﬁo entre a variavel Atitude ¢ a
variavel Avaliagﬁo no total dos aprendentes recebe o seu maior contribulo
dos aprcndente's do nivel bésico e Ocidentais, contrariamente a0 que s¢ passa
com as variaveis capacidade de "correr risco" e Avaliagio em que sfio
precisamente 0s aprendeﬁt.es com estas caracteristicas que nfo apresentam

uma relagdo significativa entre estas variaveis.

Finalmente diremos que, a partir do estudo que acabamos de descrever nos
parece relevante ter em consideragio alguns aspectos quando sc trata do

engino de uma lingua estrangeira.

Um desses aspectos prende-se com a necessidade de se poder actuar em
termos de mudanga de atitudes pois como vimos pelos resultados, a atitudes
mais positivas, face 4 lingna que se aprende, correspondem melhores

resultados alcangados pelos aprendentes.

O outro aspecto relaciona-se com a maximizagéo de sitnagBes que permitam
aos aprendentes uma maior variedade e qualidade das estralégias de

comurnicagio, de forma a permitir-lhes uma maior exposigio & lingua e,
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consequentemente, um maior poder de lestarem as suas  hipteses

hnguisticas.

I5 dentro desta perspectiva que Patrik, 1981 e Mangano, 1982 (Almeida, [991)
nos dizem que o desempenho numa lingna estrangeira ¢ adquirido através de
processos globais de significagiio, em que o aluno deve participar
activamente, uma vez que aprende o valor participando activamente. 0 assim,
que cada vez mais se ausculta as necessidades comunicativas do aprendente,
com vista a colmatar essas lacunas, centrando N processo de aprendizagem

neste.
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VI.CONCLUSAO

No presente estudo pretendemos observar como ¢ que se relacionavam as
variaveis Atitude, Capacidade de "correr risco” e Avaliagio com

aprendizagem do Portugugs, lingua estrangeira em aprendentes adultos.
Para levar a cabo o objectivo proposto formularam-se as seguintes hipoteses:

H1: Aprendentes com Atitudes mais positivas em relagfio a aprendizagem de
1.2 e uma maior capacidade de "correr risco”, independemente do nivel de
aprendizagem em que se encontrem ¢ da sua origem revelarfio maior
desempenho (= avaliago).

H2: O nivel de aprendizagem e a origem dos apréndentes relacionam-se com
as atitudes e os desempenhos (= avaliagdo), relativamente 4 aprendizagem de
L2.

© H3: O nivel de aprendizagem e a origem dos aprendentes relacionam-se com
a capacidade de "correr risco” e os desempenhos (= avaliagéo), relativamente
a aprendizagem de L2 . |

Os resultados da nossa investigagdo indicam-nos que existe, de uma forma

global, uma relagfo significativa entre as Atitudes que os aprendentes
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possuiem acerca do Portugués, lingua estrangeira e os desempenhos obtidos

neste domimo.

[sto &, estes aprendentes possuiem crengas elevadas sobre a aprendizagem
comunicativa da lingua Portuguesa e, avaliam-nas positivamente, o que feva
a uma maior motivagio para a aprendizagem da lingua que se reflecte nas

avaliagdes dos aprendentes.

Para reforgar esta situagfo, os aprendentes aproveitam as oportumdades- de
exposigio 4 lingua, com o objectivo de confirmar ou infirmar as suis

hipéteses hinguisticas.

Fsta necessidade de testar hipéteses linguisticas surge em qualquer dos nivels
de aprendizagem. Mas mais intensa no nivel basico, o que estd de acordo
com a ideia de Krashen, quando se refere & importancia, que tem pratica da

lingua-alvo, sobretudo nas fases iniciais de aprendizagem.

Foi também importante para nés verificar que tanto o nivel de aprendizagem
em que os aprendentes se encontram, assim como, 4 sua origem ¥lo LeT
repercursdes quer nas atitudes face a aprendizagem de L2, quer na
capacidade de "correr risco”. Verificando que sfio os aprendentes oriundoes

de paises Orientais que apresentam uma maior capacidade de "nisco”.

Os nossos aprendentes Orientais séo basicamente sujeitos oriundos de paizes
como por exemplo, Macau, Japfo ¢ China que nfo dominam, na =ua

esmagadora maioria, qualquer outra lingua ocidental e a sua propria lingua
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tem uma estrutura completamente diferente das nossas tal come foi referido

na hteratura.

Estes mdividuos, que procuram trabalhar em Portugal e que se encontram em
minoria, véem a sua necessidade de aprender o Portugués de uma forma
mais intensa e primordial, para uma melhor integragdo no nosso pais.

E pois compreensivel que sejam estes aprendentes que apresentem uma
mator necessidade de testarem as suas hipoéteses linguisticas e de fazerem
progressos na aprendizagem do Portugués. A sua necessidade de
sobrevivéncia num pais estrangeiro, com uma cultura ¢ uma lingna tdo
diferentes da sua, ¢ uma das condigdes maximas para a progressido destes

individuos na aprendizagem do Portugués.

Numa conclusfio muito global baseada nos dados por noés recolhidos, parece-
nds util referir que, a par dos factores sbcio-afectivos que nés trabalhamos, a
necessidade de um individuo ser aceite e reconhecido, isto ¢, de sentir-se
integrado num pais que nfio ¢ o seu, mas ondevpretendc residir, funciona

como um bom indicador dos seus desempenhos.

Julgamos ser 1til, em préximos trabalhos aprofundar a dindmica que se
estabelece entre a aprendizagem de uma L2 e a necessidade de integragfio dos

individuos.
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Anexo1l

Questionario passado aos aprendentes



FICHAN®

{ Nao preencher )

NOME

NIVEL QUE SE ENCONTRA A FREQUENTAR

' POR‘FAVOR, responda.
De onde vem?

- cidade / aldeia

Que idade tem ?

E homem ou mulher?

Seé...

.. estudante, é estudante de qué?

| _ .. trabalhador, em que trabalha ?




Esta a aprender Portugués. Pedin:*los‘ -lhe pbr isso a sua opinido sobre a lingua que aprende. Para
tal, marque com X o quadrado L] que melhor corresponde ao que pensa. Assim, se concordar
inteiramente, marque CONCORDO;se concordar em quase tudo, marque TALVEZ CONCORDE;

se discordar em quase tddo, marque TALVEZ DISCORDO; se discordar inteiramente, marque
DISCORDO.

CONCORDO TALVEZ TALVEZ DISCORDO
" CONCORDE DISCORDE

1. Todas as linguas estrangeiras sdo faceis D D D D
de aprender. o

2. 0 Portugués é mais dificil de aprender do D D D D
que as outras linguas.

3. E mais facil escrever o Porlugués do que N A ] ]
|&-o.
| 4. E impossivel aprender linguas com facili- D D D D
dade. : . B ‘
5. 56 as pessoas que t8m jeito para linguas D D D D

as aprendem com facilidade.

6. E mais facil compreender o que ¢ lido do D D D D
que o que & ouvido.

7. Para se ser bom em Portugués, ¢ préciso D D D D
ser bom em certos tipos de aprendizagem.

8. Ler e escrever Portugués é mais dificil do D D D D
que ouvir e falar essa Lingua.



CONCORDO TALVEZ TALVEZ DISCORDO
CONCORDE DISCORDE

9. Para se ter uma boa profissdo e em que se D D D D
ganhe muito dinheiro ndo é preciso falar bem
Portugués.

10.Nas aulas,ouvir e falar sdo actividades muito D D D [:]
importantes.

11. Aprender Portugués é mais diﬁcii para os D D D D

adultos  do que para as criangas.

12. Para os estrangeiros ¢ facil aprender D D D D
Poriugués.
13 Nas aulas ¢ preciso ler e escrever muito. . 0 [l i

14 Vou aprender linguas estrangeiras com facili- D

dade.
15.Vou aprender Portugués agora»porque-imeémo D D D D
com mais tempo, a dificuldade sera sempre a
mesma.
16.Vou aprender a falar bem Portugués se tiver D D [j D
jeito para linguas. ’
17.Nas aulas preocupo-me mais com a leitura e D D D D
a escrita.
18. Para ser bom em Poﬂugués tenho gue ser D D D D
bom noutros tipos de aprendizagem.
19. E-me possivel aprender liflguas com facilida- D D D D
- de.
20. Nas aulas préocupo-me mais com o ouvir e D D : D D
e falar. '



CONCORDO TALVEZ TALVEZ DISCORDO
CONCORDE DISCORDE

21 Vou aprender Portugués com mais dificuldade D D D D
do que qualquer outra lingua.
22. Tal como qualquer outro estrangeiro ndo vou D D D D
conseguir aprender bem Portugués.
23 Preocupo-me mais com o escrito do que com D D D D v
o oral. ‘
24. Para ter a profissdo de que mais gosto, ndo D D , D D
preciso de saber bem Portugués. ‘
25. Compreendo mefhor o que leio, do que o que D D D D
ougo.

26. Escrevo melhor Portugués do que o falo. D

27. Ao falar Portugués, digo palavras que nem D D D D
sempre existem.

28. Fico timido, quando falo Portugués. D D D D

29. S6 falo, quando consigo falar com fodaa D D
correcgdo. ‘

30. Mesmo que riam de mim continuo a falar D D D D
Portugués. ' ‘



Anexo 2

Cotagfo atribuida a cada item



Esta a aprender Portugués. Pedimos -lhe por isso a sua opinido sobre a lingua que aprende. Para
tal, marque com X o quadrado D que melhor corresponde ao que pensa. Assim, se concordar
inteiramente, marque CONCORDO;se concordaf em quase fudo, marque TALVEZ CONCORDE;
se discordar em quase tudo, marque TALVEZ DISCORDO; se discordar inteiramente, marque
DISCORDO.

CRENGAS PESSOQAIS - item 1 -item 13

'CONCORDO TALVEZ TALVEZ DISCORDC
CONCORDE DISCORDE

1. Todas as linguas estrangeiras séo faceis 4 3 2 1

de aprender.

2. 0 Portugués é mais dificil de aprender do 1 2 3 4
que as outras linguas. '

3. E mals facil escrever o Portugués do que 1 2 3 4
léo.

4.E impossivei aprender linguas com facili- 1 2 3 4
dade. ~

5. S6 as pessoas que 1&m jeito para linguas 1 2 3 4

as aprendem com facilidade.

6. E mais facil compreender o que ¢ fido do 1 2 3 4
que o que é ouvido.

7. Para se ser bom em Portugués, é preciso 1 2 3 4
ser bom em certos tipos de aprendizagem. ‘

8. Ler e escrever Portugués é mais dificil do 1 2 3 4
que ouvir e falar essa Lingua. :



CONCORDO

9. Para se ter uma boa profissdo e em que se 1

ganhe muito dinheiro ndo ¢ preciso falar bem
Portugués.

10.Nas aulas,ouvir e falar sdo actividades muito 4
importantes. .

11. Aprender Portugués ¢ mais dificil para os 1
adultes  do que para as criangas.

12. Para os estrangeiros é facil aprender 4
Portugués. ‘ -
13.Nas aulas & preciso ler e escrever muito. 4

TALVEZ
CONCORDE

3

TALVEZ DISCORDO

DISCORDE
3 4
2
3 4
2 1
2 1

AVALIAGAO DAS CRENGAS PESSOAIS ---> item 14 -- item 26

14 Vou aprender llnguas estrangeiras com facili- 4
dade.

15 Vou aprender Portugués agora porque,mesmo 4
com mais tempo, a dificuldade sera sempre a
mesma.

16 Vou aprender a falar bem Portugués se tiver 1
jeito para linguas.

17 Nas aulas preocupo-me mais com a leitura e 1
a escrita.

18. Para ser bom em Portugués tenho que ser 1
bom noutros tipos de aprendizagem.

19. E-me possivel aprender linguas com facilida- 4
de. -

20. Nas aulas preocupo-me mais com o ouvir e 1
e falar. ‘

3

2 1

2 1

3 4

3 4

3 4
2 1

3 4



CONCORDO TALVEZ TALVEZ DISCORDO
CONCORDE DISCORDE

21 Vou aprender Portugués com mais dificuldade 1 2 3 4
do que qualquer outra lingua.

22. Tal como qualquer outro estrangeiro ndo vou 1 2 3 4
conseguir aprender bem Portugués.

23 Preocupo-me mais com o escrito do que com 1 2 '3 4
o oral.
24. Para ter a profissdo de que mais gosto , ndo 1 2 3 4

preciso de saber bem Portugués.

25. Compreendo melhor o que leio, do que o que 1 : 2 3 4
ouGo.
~ 26. Escrevo melhor Portugués do que o falo. 1 2 3 4

capacidade de " Correr Risco " ~-—> item 27 - item 30

27. Ao falar Portugués, digo palavras que nem 4 3 2 1
sempre existem. '

28. Fico timido, quando falo Portugués. 1 2 3 4

29. S6 falo, quando consigo falar comtodaa = 1 2 3 4
correcqdo.

30. Mesmo que riam de mim continuo a falar 4 3 2 1
Portugués.
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Tabela 1 - Distribuigéo dos sujeitos pela variavel Atitude (N=79)
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Tabela 6 - Andlise descritiva das variaveis Avaliagdo e Atitude consoante o

nivel que se encontram a frequentar

Tabela 7 - Coeficientes de correlagéo entre a variavel Avaliago e a variavel
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Tabela 8 - Ailélisc descritiva das variaveis Avaliagio e Atitude consoante a

origem dos aprendentes

Tabela 9 - Coeficientes de correlagfio entre as variaveis Avaliagéo e
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Tabela 10 - Coeficientes de correlagdo entre as variaveis Avaliagio e
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Tabela 12 - Andlise descritiva das variaveis Avaliagfio ¢ Risco consoante o
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origem dos aprendentes
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consoante a origem dos aprendentes
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