FACULDADE DE FORMAGAO DE PROFESSORES

OBSERVACOES
SOBRE CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO

Regina Maria de Britto Figueiredo (PUC/RJ)

Partindo da experiéncia — desde 1976 — no magistério publico
e particular, no ensino de lingua alemd como lingua estrangeira ou
segunda lingua (doravante L2), tenho verificado que uma das princi-
pais dificuldades apontadas pelos alunos no processo de aprendiza-
gem desta lingua refere-se a questdes ligadas a declinacéo das pala-
vras. Os motivos (relatados pelos alunos) mais citados como possi-
veis causas de tais dificuldades podem ser categorizados em dois ti-
pos de afirmacdes: a) "Nunca estudei latim ou qualquer outra lingua
declindvel", e b) "Portugués ndo se declina, dai minha dificuldade".

Estas duas categoriza¢fes remetem a uma visdo especifica de
ensino/aprendizagem de L2, que relaciona este processo a certos
comportamentos e pressuposi¢des dos alunos. A dificuldade indicada
pelos alunos poderia estar relacionada a comparagdo que, geralmen-
te, se faz com a aquisicao anterior de alguma outra lingua estrangeira
ou, até mesmo, em comparagdo com a aprendizagem da lingua ma-
terna (LM), no caso especifico de nossa pesquisa, da lingua portu-
guesa. Estas comparagBes podem ter o viés de questdes de interfe-
réncia no processo de construcdo de conhecimento na aquisi¢do de
uma segunda lingua como, por exemplo, a visdo de aprendizagem
que os alunos ja trazem como bagagem cultural, e/ou o por que pos-
suem esta visdo de aprendizagem. Um aluno chegou a me perguntar:
"Para se aprender uma lingua viva tem que se aprender antes uma
lingua morta?". A estas se juntaram outras indagagdes: Eles sabem o
que significa declinar uma palavra? Entdo, por que se utilizam do
verbo declinar?

Estas questbes foram instigadas pela leitura de um artigo pro-
vocante (cf. A teoria na pratica é outra? em Krieger Olinto, 1989),
que embora se referisse a teoria na pratica literaria, sugeria um ques-
tionamento na mudanca de visédo tedrica em qualquer préatica. Portan-
to, partindo de um problema prético, realizei uma pesquisa em sala
de aula, levando em conta varios observadores (a visdo do professor
— a minha perspectiva como professora da turma, a do observador
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externo — um ex-aluno convidado para esta tarefa — e a dos alunos),
em um dado contexto de agdo comunicativa.

Parti, inicialmente, para a observacdo de como e quais fatores
individuais e/ou fatores gerais estavam sendo processados na aquisi-
¢do das declinagBes por alunos de 3° grau, em uma instituicdo parti-
cular, no contexto formal da sala de aula de lingua alema como L2.
A idéia inicial deste trabalho consistia em articular a observacéo dos
fatores sociais e psicoldgicos envolvidos no processo de aquisigdo de
uma segunda lingua (Schumann, 1978). No desenvolvimento desta
pesquisa, realizada durante um semestre letivo, a questdo se direcio-
nou para a analise acerca da visdo de aprendizagem trazida pelos a-
lunos ao ingressarem no curso de linguas e a verificagdo de uma pos-
sivel interferéncia desta visdo no processo de aquisi¢do das declina-
¢Bes em lingua alema.

A aquisicdo de uma segunda lingua (ASL, doravante) é um
processo que envolve vérios fatores interrelacionados (Ellis, 1985).
Devido a complexidade do processo, e mediante a riqueza do materi-
al coletado para a pesquisa, o enfoque foi direcionado: a) para a ob-
servacdo do processo que envolve a aquisicdo das declinaces, a par-
tir da perspectiva dos alunos iniciantes em alemdo como L2, no am-
biente da sala de aula, através de suas notas de campo e didrios, €, b)
para algumas consideracdes acerca da nocao de analise de erros (ja
gue esta tem a ver, diretamente, com a nocéo de aprendizagem trazi-
da pelos alunos ), conforme tém sido articulados certos conceitos du-
rante seu préprio processo de construcdo: isto €, como certos concei-
tos sdo processados na abordagem behaviorista, na construtivista
(sendo esta a orientacdo que me possibilita estruturar toda esta pes-
quisa).

A ASL ocupa-se em investigar o processo de como 0s estu-
dantes aprendem uma lingua adicional apo6s ter adquirido a L1, e ndo
tem como objetivo contrastar a aquisicdo de uma segunda lingua
com a aquisigdo de uma lingua estrangeira (Ellis, 1985). A ASL re-
sulta de varios fatores interrelacionados que concernem ndo so ao a-
prendiz, mas a construcdo do processo de aprendizagem.

Na construgdo de conhecimento, considerada a partir de um
conjunto de procedimentos relacionados entre si, torna-se necessaria
a compreensao do papel da linguagem. Esta viabiliza a pesquisa do
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significado dos eventos que acontecem na vida diéria, e como eles
ocorrem, com a finalidade de os observadores participantes envolvi-
dos no processo compreenderem melhor o contexto social através da
depreensdo dos significados construidos por eles mesmos. E neste
sentido que se pode afirmar: “O significado é o resultado da inteligi-
bilidade interindividual. Em outras palavras, o significado é constru-
ido socialmente.” (Aronowitz & Giroux, 1991: 93)

Esta abordagem considera a aprendizagem de uma L2 como
processo em construcdo, e questiona a visdo behaviorista em ASL.

O behaviorismo recebeu influéncia da escola de psicologia
behaviorista (tendo como objeto de estudo o comportamento obser-
vavel e mensuravel) e ficou marcada pela obra do lingiista america-
no Leonard Bloomfield (Language, 1993). Em termos pedag6gicos,
dentro desta linha, trabalha-se com padrfes por imitacdo, repeticdo e
memorizagdo. Neste método chamado audiolingual, ensina-se a lin-
gua dando énfase a pronincia através de exercicios orais repetitivos
das estruturas basicas da oragdo. A técnica basica da aula consiste na
pratica de estruturas. "A tarefa do aluno consiste em praticar estas
estruturas basicas. Precisam da repeti¢do e mais repeticdo de estrutu-
ras, e apenas do vocabuldrio suficiente que permita esta repeticéo de
estruturas” (Hockett, 1959). Dentro desta perspectiva estruturalista
americana, um de seus procedimentos é a analise contrastiva: Fries
(1945) identificou os problemas de aprendizagem de uma lingua es-
trangeira com o conflito de sistemas estruturais diferentes, isto €,
com as diferencas existentes entre as estruturas gramatical e fonolé-
gica da LM e da L2. Através da andlise contrastiva das duas linguas
era possivel "prever" e "tratar" de questdes relacionadas a interferén-
cia, com a ajuda de material didatico preparado de forma adequada.
A partir dos anos 50, surgiu, entdo, este tipo de analise que se basea-
va em comparagdes sistematicas do inglés com outras linguas, com o
objetivo de resolver problemas fundamentais na aprendizagem de
linguas estrangeiras. Os estudos linglisticos estruturais baseiam-se,
primeiramente, no ensino auditivo e depois pelo ensino da pronun-
cia, seguido pelo falar, ler e escrever: a lingua é identificada com a
fala e esta é trabalhada pela estrutura. O foco sempre é colocado nos
procedimentos de ensino e no papel do professor, o responsavel pela
formacdo de hébitos linglisticos (observaveis e passiveis de serem
automatizados) nos alunos através da associacdo entre estimulo, res-
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posta e reforco para que se evite 0 erro que, nesta visao, é considera-
do um sinal de ndo-aprendizagem.

A abordagem sdcio-construtivista de aprendizagem se opde,
também, a visdo cognitivista que recebeu influéncia do mentalismo,
escola de pensamento que afirma que os processos e estados mentais
existem independentes de suas manifestacbes de comportamento,
mas que podem explicar o comportamento. Chomsky (1965) comeca
a desarticular as argumentac@es da analise contrastiva, fazendo uma
relacdo entre a lingua e a mente, através das no¢Bes da competéncia
e capacidade inata. Neste sentido, a visdo cognitivista se opde ao be-
haviorismo. Para Chomsky, a competéncia consiste na representacdo
mental das regras lingiisticas que constituem a gramatica internali-
zada do ouvinte-falante e distingue-se de desempenho, que consiste
na compreensao e producdo da lingua. O papel do professor consiste,
apenas, em facilitar o processo de aprendizagem, ao contrario da
perspectiva relacional de aprendizagem, em cujo foco estdo incluidos
os professores e alunos interagindo na sala de aula.

Ao enfatizar a capacidade mental e inata na aquisicdo de L2,
Chomsky minimiza a contribui¢do do ambiente lingiistico do con-
texto. Para ele, a aquisicdo de uma lingua ndo é o produto de forma-
¢do de habitos e comportamentos — € o resultado de formacéo de re-
gras inatas, mentais: todos os seres humanos possuem uma predispo-
sicdo inata que induz regras da lingua-alvo, a partir do tipo de input a
que aquele falante esta exposto. O papel que o input (= processo de
acesso a informagdo, ou, informacdo sendo acessada) representa é
guestdo central em ASL (Ellis, 1985).

Chomsky observa, na década de 60, que, em varios casos ana-
lisados, ndo ocorria correspondéncia entre o tipo de lingua a ser ob-
servado na informacdo dada (input) e a lingua produzida pelo estu-
dante. Surge, assim, a proposta da explicacéo, no aprendizado de lin-
guas, pelo estabelecimento de hipdteses sobre a existéncia de uma
série de processos mentais responsaveis por atuar sobre a informacéao
recebida. Esta visdo mentalista Chomsky designou de estratégia do
estudante na aquisi¢do da lingua ("language acquisition device" — El-
lis, 1985: 12). Para ele, a Unica funcdo do input consiste em detonar a
capacidade de construir regras lingiisticas que as pessoas possuem.
Desta forma, torna-se possivel as pessoas criarem novos enunciados
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e desenvolverem regras especificas na lingua alvo. Entretanto, cabe
observar que, na esfera do desempenho, Chomsky, como mentalista,
enfatiza mais a contribuicdo do estudante sem relaciona-lo a seu am-
biente e ndo considera os fatores contingentes como, por exemplo,
limitacbes de memoria, interrupgdes por qualquer motivo, interagdo
aluno-contexto-sala de aula, dentre outros fatores, que seriam consi-
derados dentro de uma viséo socio-construtivista.

Na abordagem mentalista, a questdo da interagdo esta focada,
apenas, na forma, ndo levando em conta a funcdo da lingua. A inte-
racdo é vista como troca de enunciados, € a no¢ao de contexto é pu-
ramente linglistica.

A medida que foram desenvolvidas pesquisas neste sentido,
foi também constatada a necessidade de adequacdo dos dados da L2
ao estagio de desenvolvimento em que os alunos se encontram.

Nos estudos referentes ao que consiste a informagdo mais a-
dequada, Krashen (1981) faz distingdo entre aquisicdo e aprendiza-
gem: aquisicdo refere-se a assimilacdo natural das regras da lingua
através de seu uso para a comunicagdo, portanto a aquisi¢éo é o pro-
cesso basico que permite alcancar o dominio da lingua. Ja aprendi-
zagem refere-se ao estudo formal das regras da lingua e seu processo
consciente. Segundo ele, a aprendizagem atua apenas como "moni-
tor". O sistema aprendido serve, apenas, como um guia da produ¢éo
do sistema adquirido. O monitor é o depdsito do conhecimento gra-
matical consciente de uma lingua aprendida através do ensino formal
e a qual se recorre para codificar enunciados produzidos através do
sistema adquirido.

Krashen descreve estas condigdes a partir das informac6es
que o aluno recebe. A informag&o deve ser compreensivel, um pouco
acima do nivel de competéncia do aluno, interessante ou relevante,
ndo deve ser manipulada segundo os critérios de seqiiéncia gramati-
cal, apresentada em quantidade suficiente e experimentada em con-
textos de baixa ansiedade (cf. "input compreensivel" de Krashen,
1981).

Segundo Krashen, a aprendizagem da lingua acontece medi-
ante o uso comunicativo da lingua. Krashen & Terrell (1983) véem a
comunicacdo como a fun¢do mais importante da lingua, cujo foco es-
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t4 centrado no ensino de habilidades comunicativas. Segundo eles,
métodos que consideram a graméatica como o componente central da
lingua, (como o método audiolingual) ndo se baseiam em teorias so-
bre a aquisicdo da lingua, mas em outras teorias como a estrutura da
lingua (1983: 1). A lingua é, portanto, um veiculo para comunicar
significados e mensagens e eles afirmam que a aquisi¢do so pode a-
contecer quando as pessoas entendem mensagens na lingua alvo
(Krashen & Terrell, 1983: 19). Entretanto, apesar de seu enfoque
comunicativo, eles continuam a considerar que a aprendizagem da
lingua consiste no dominio gradual de estruturas (cf. a férmula de
Krashen | + 1 = informac&o de entrada que contenha estruturas supe-
riores ao nivel atual do aluno), assim como o fazem os proponentes
do método audiolingual. A Unica novidade desta proposta é que ela
considera a importancia fundamental das mensagens dentro de uma
visdo de lingua constituida por elementos Iéxicos, estruturas e men-
sagens.

Para realizar esta analise do processo de aquisi¢do das decli-
nac¢Bes, numa turma de alunos iniciantes de L2 na construcdo de co-
nhecimento, baseio-me na linguagem utilizada pelos alunos, por ser
ela 0 meio onde se realiza e que possibilita a observacdo da funcéo
social da lingua.

Por se tratar de um trabalho sobre procedimentos interpretati-
vos através da investigacdo da linguagem em uso, realizo esta pes-
quisa dentro do paradigma interpretativista, por ser este adequado a
este tipo de andlise. Para esta, os dados foram coletados através de
aulas gravadas em audio, breves questionarios, notas de campo, ano-
tacdes de um observador externo e diarios do professor — a variedade
desses instrumentos possibilita varias versdes sobre uma questao in-
vestigada, possibilitando a triangulagéo de perspectivas.

A partir de uma visdo de conhecimento como processo, e da
constatacdo de que a sala de aula € um espaco adequado para procura
do conhecimento em si, optei por esta pratica de pesquisa, € como
professora-pesquisadora, estaria atuando na producdo de conheci-
mento sobre minha prépria préatica, na sala de aula.

Dentro do paradigma interpretativista a que se propde este
trabalho, a vertente que o orienta é de base etnografica (Erickson,
1994 e Nunan, 1992), com énfase nos aspectos sociais. Com origem
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na Sociologia e na Antropologia, a pesquisa etnogréfica focaliza o
uso da linguagem no contexto social, abrangendo a interagdo entre os
participantes, inclusive o observador participante. A pesquisa etno-
grafica € cada vez mais utilizada no espago de sala de aula, por ser
este um contexto de interacdo social onde se busca compreender a
construcdo do conhecimento através da perspectiva de todos os par-
ticipantes envolvidos neste processo.

Sobre a influéncia da interacdo na sala de aula, no processo de
aquisicdo de L2, Chaudron (1988) relata que os tracos interativos
surgem durante 0s processos de negociacdo e de construcdo de com-
preensao e significado, porque criam oportunidades de fala:

These interactive features consist of ways of negotiating comprehen-
sibility and meaning, Long (1983) suggests, in fact, that interactive
modifications are more important for acquisition than modifications of

native speaker speech that only result in simplified target language syn-
tax and morphology. (Chaudron, 1988: 9)

As oportunidades de fala, aconteceram no primeiro dia de au-
la. Foi realizada no primeiro semestre letivo de 2000, em uma escola
teolégica particular de 3° grau, no centro do Rio de Janeiro. A turma,
que constitui a populacdo de pesquisa, compde-se por 12 alunos de
classe média, com idades que variam entre 19 e 52 anos. S&o prove-
nientes dos cursos de Filosofia 1 e 2 e de Teologia 1 daquela institui-
céo.

Entre as aulas realizadas no primeiro semestre letivo, 10 aulas
sequenciadas (durante os meses de abril, maio e junho) foram esco-
lhidas para ser objeto de investigagdo desta pesquisa, por trazerem
questbes de alguma forma ligadas ao tema aqui analisado. N&o foi
recomendada, por parte da instituicdo, a realizacdo de gravacdo em
video, mas foi aceita a presenca, durante as aulas, de um observador
externo, um ex-aluno de alemédo como L2, que ja havia concluido o
curso ha dois anos, pertencente a instituicdo. Foram consideradas,
também, algumas perguntas dos questionarios respondidos pelos a-
lunos, na primeira e na décima aulas gravadas em &udio, trechos de
meu diério e provas dos alunos.

Por se tratar de uma turma de iniciantes em aprendizagem da
lingua alemd, (todos tendo a lingua portuguesa como L1, exceto um
aluno chileno, mas que fala fluentemente a lingua portuguesa con-
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forme fui informada pela secretaria da escola), nos primeiros quinze
minutos do primeiro dia de aula, perguntei aos alunos, através de
uma conversa informal, com o objetivo de "nos conhecermos me-
lhor" (como registrei em diario do dia 15 de fevereiro), as trés ques-
tbes a seguir:

1. Por que aprender aleméo?

2. Para que aprender alemao?
3. Vocé ja aprendeu alguma lingua estrangeira? Foi no 2° grau?

Ao fazer estas perguntas, ainda ndo havia decidido qual seria
a questdo de pesquisa que eu iria trabalhar. Sabia, apenas, que deve-
ria providenciar, através de varios instrumentos de pesquisa, 0 mate-
rial que me fornecesse dados para serem posteriormente analisados
na elaboracdo de um trabalho em ASL, disciplina que eu estava ins-
crita, no Curso de Pos-Graduagdo em LA, na Faculdade de Letras —
UFRJ, naquele semestre. Neste sentido, pedi aos alunos que escre-
vessem diérios apds as aulas, e, durante as mesmas, fazia as minhas
notas de campo, através de breves anotacdes.

As informagdes que eu havia registrado, através dos dados
obtidos pelos instrumentos citados acima, apontavam para o fato de
gue nao se estuda a lingua alemd, quando esta é oferecida entre ou-
tras linguas, porque "ela é dificil de aprender”. E pude observar que
esta constatacdo estava baseada na hip6tese de que a dificuldade era
causada pelas declinages da lingua alvo, a L2 a ser aprendida.

Na aula do dia 11 de abril, quando comegaram as unidades re-
ferentes ao uso das declinacGes, a analise inicial dos dados apontou
uma pergunta de pesquisa com seus desdobramentos: a visdo de a-
prendizagem trazida pelos alunos pode interferir no processo de a-
quisicdo de uma L2? Como é este processo na aquisi¢do das declina-
¢des? Que tipos de estratégias 0s alunos usam neste processo?

Os testes semanais, realizados pelos alunos, os diarios (de a-
lunos e professor), as notas de campo e as anotagdes do observador
externo, juntamente com as gravacOes das aulas em audio serviram
de base para a triangulacéo dos dados, através de varias versdes com
0 objetivo de compreender melhor a questéo focalizada, além de tra-
zer evidéncias tedricas sobre o assunto.
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Para a transcricdo das falas, que estdo na analise de dados a
seguir, utilizei as convencdes abaixo, adaptadas de Ribeiro (1997)

P professora

A aluno(a)

: alongamento de vogal

. pausa breve

[1 informacdes acessorias e/ou ndo verbais

O palavra ou expressdo ininteligivel
Obs.: Estas convencgdes foram utilizadas, apenas, nos textos

transcritos. Em todo o texto restante deste trabalho, é utilizado AL =

aluno, por exemplo, AL1 =aluno 1.

A visdo de aprendizagem partindo da observacdo considera a
capacidade que as pessoas tém em sua vida cotidiana, quem sdo, o
momento em que vivem e 0S espagos em que atuam.

Na época do primeiro dia de aula, ainda ndo havia sido defi-
nida a pergunta de pesquisa, mas ja se direcionava para a questao das
declinagGes quando perguntei aos alunos sobre os motivos que os le-
varam a se inscrever no curso. As respostas que recebi, registradas
em diario, foram as seguintes:

Al'l | “Quando eu vi que tinha esta matéria e o horario coincidia me inscrivi, &
uma oportunidade boa para ampliar minha cultura geral, ser mais Gtil na
comunidade em que vivo, eles vieram da Alemanha. Mas néo sei se vou
conseguir, aleméo é muito dificil, principalmente por causa das declina-
coes.”

Al 2 | "Porque acho que a gente tem mais que aproveitar, estava a fim de fazer e
fiz acho que ndo tem um porque direto. Sei que ndo tem nada com inglés
que ndo tem o acusativo, o ablativo..."

Al 3 | "Nunca pensei de aprender alemdo, mas agora tem aqui, e teologia tem
tudo a ver, os escritos em alemé&o, sei que vai me ajudar porque eu estudei
latim."

Observando as informac@es contidas nos relatos acima, pode-
se constatar que o All relaciona a dificuldade na aprendizagem da
lingua as declinagbes. O Al2 revela saber sobre declinagdes, mas
desconhece que, em alemdo, ndo existe o caso ablativo. Embora o
registro do Al3 apresente problema de estruturacdo, ficou claro que
ele faz uma associacéo entre alemdo e latim, provavelmente referin-
do-se a nocdo das declinag@es, caracteristica em ambas.

Cabe observar que, dentre os 12 alunos, apenas 5 entregaram
diarios no primeiro dia de aula. Registrei somente os dados dos 3 a-
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lunos que abordaram sobre as questdes relevantes para a pesquisa.
Os demais relataram fatos que ndo interessam diretamente a esta ana-
lise.

Conforme as notas de campo referentes aquela aula, pude ve-
rificar que cinco alunos (seminaristas) estudaram latim, anteriormen-
te, e todos aprenderam inglés no segundo grau. Posteriormente, em
conversa informal com os alunos, constatei que o conhecimento de
latim limitou-se a frequiéncia durante um semestre de aulas. E todos
admitiram possuir pouco conhecimento de inglés. Estas anotagdes,
entretanto, podem ser relacionadas as estratégias usadas pelos alunos
na aprendizagem de L2. Ellis (1985) relata que existem duas possi-
veis explicacdes para este procedimento que os alunos utilizam
quando precisam "peneirar" os dados que recebem e relaciona-los
com seus conhecimentos: estratégias cognitivas gerais que também
sdo usadas em outras formas de aprendizado, mas os alunos também
podem possuir uma capacidade linglistica especial, a gramatica uni-
versal (Chomsky, 1965), que os torna aptos a operar os dados rece-
bidos para descobrir as regras da L2, de modo eficiente.

Na verdade, os dados obtidos para a realizagdo desta pesquisa
foram insuficientes para aprofundar a questdo das estratégias utiliza-
das pelos alunos no processo de aprendizagem de uma L2. Entretan-
to, revelaram uma vertente para minha pesquisa: um conflito de vi-
sOes de aprendizagem, isto €, entre uma visdo tradicional e uma vi-
sdo marcada pela quebra a esse modelo. Este conflito de visGes de
aprendizagem se exprime através da contradicdo mostrada entre o
que os alunos revelam nos diarios em sala de aula sobre o processo
de aprendizagem de uma L2 e o que eles esperam (registrado nos di-
arios), buscando um processo em que possam interagir, atuar ou co-
mo registrou 0 aluno, possam ser mais (teis na comunidade onde vi-
vem.

A contradicéo ficou evidente, por exemplo, logo no inicio das
aulas, principalmente, no dialogo inicial das primeiras aulas de feve-
reiro. Na pergunta: "Wie geht es dir?" = "Como vai vocé?", die = vo-
cé (sujeito = nominativo) deve estar no caso dativo = a vocé = dir (=
objeto indireto). Se o aluno se utilizar da estratégia da comparacéo
com a LM, no caso a lingua portuguesa, ndo vai conseguir se comu-
nicar porque, confundir o dativo com nominativo, muda o sentido da
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frase, transportando o interlocutor para o contexto de uma outra situ-
acao. Os alunos, cada qual a seu tempo, percebiam, foneticamente, o
que lhes era pedido e, desta forma, passavam a se comunicar. Para
exemplificar, segue-se 0 registro da gravagdo em audio da aula do
dia 28/03:

P — Wie geht es dir? P — Como vai vocé?
Al — gh... danke! A — ahm... obrigada!

P — und.. [a professora espera que o aluno complemente
a fala com: "obrigada... e vocé? = danke! und dir? ...]

A2 — danke..gu:t! und du:?

AA — [alguns alunos repetem juntos] dir: dir:

Al — Regina .. me pergunta de novo?

P — Wie geht es dir?

Al — danke: .. gut.. es geht. .. mir .. gut ..und dir: ?..
AA — (incompreensivel)

P — was ist passiert? P — O que esta aconte-
cendo?

A3 — é.. vou falar mesmo em ... em portugués...
P — wenn du willst.. P — como vocé quiser..
A3 — a gente falou anes da aula.. a gente tava falando
antes da aula .. é .. sobre isso: ..

P — wieso denn? P — como assim?
A3 —&hn.. ah .. o problema é esse.. em portugués a gen-
te ndo tem isso: .. de ter que declinar.. inglés ndo tem is-
so0: .. né? .. agora: ..latim .. mas eu nao fiz latim ..

A4 — pra .. pra aprender alem&o .. tem que ser como ..
como antigamente .. tem que aprender como latim .. ndo
tem jeito .. da as listas pra gente .. Regina ..

P — listas? ..

A4 — das declinagoes ..

A3 — ja te falei Regina .. sendo .. vou errar sempre: ..
tem que: .. tem que ter .. uma batelada de exercicios .. e:
.. tem que decorar .. sendo: eu vou errar sempre ..

Com este didlogo, os alunos parecem querer trazer de volta a
técnica de se trabalhar com padrdes por imitacdo, repeticdo e memo-
rizagdo. Esta visdo estd dentro de uma abordagem behaviorista de
aprendizagem, através da nocdo de erro como forma inaceitavel,
produzida por alguém que esteja aprendendo uma lingua estrangeira,
e com a idéia de formagdo de habitos lingliisticos que devem ser au-
tomatizados.
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Entretanto, se compararmos o dialogo acima com o registrou
em diario (14/03) do ALS3, verifica-se uma contradi¢do: "é muito
mais facil aprender alemédo como foi a aula de hoje. Acho que nunca
mais vou esquecer do nome dos ingredientes de bolo, e nem dos arti-
gos, e nem do bolo, claro! Esse tipo de aula é diferente, da pra a-
prender alemao mesmo, até as declinagdes!". Ele esta se referindo ao
evento de comemoracgdo dos aniversariantes que pertencem a nossa
turma, do més de fevereiro. Neste dia, propus aos alunos uma aula
diferente. Disse-lhes que ndo precisariam levar cadernos. Seria ao ar
livre, no jardim, onde havia mesa e bancos. Anteriormente, pedi ao
zelador e a secretaria da escola que me ajudassem e os convidei para
participarem conosco — era a oportunidade de conhecé-los melhor.
Conforme anotagdes em diario, observei que alguns alunos acharam
estranho e me perguntaram se ndo ia haver aula. Respondi que "se 0
‘quadro negro' ja era 'verde' ha muito tempo, entdo por que a 'sala de
aula' ndo pode ir, também, para o verde do jardim que estad em frente
a nossa sala?". Anotei, ainda, que embora rissem do jogo de pala-
vras, continuaram achando estranho, embora eu verificasse depois
que os alunos demonstravam gostar da idéia, através da participacao
no evento. A medida que iam se processando as agdes durante aquele
evento, aproveitei para introduzir o vocabulério (com seus respecti-
VoS artigos) e as expressdes correspondentes. Foi interessante obser-
var gque ninguém reclamou do tamanho das palavras, e todos apren-
deram a desejar "feliz aniversario" em alemao, que é declinado no
acusativo — aprenderam cantando, literalmente: "Herzlichen Gluck-
wunsch zum Geburtstag" = "parabéns pra vocé". A partir desta aula,
ninguém mais esqueceu, que em lingua alema tudo o que se deseja a
alguém tem que ser declinado no acusativo. Na aula seguinte, quan-
do saudei os alunos ao entrar em sala, constatei, de imediato, no dia-
logo que se seguiu, que eles haviam aprendido o acusativo sem ne-
cessidade de "decorar listas”, nem de repeticGes:
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14/03 (iniciando a aula)

P — guten Morgen!

P —bom dia!

AA — guten Morgen!

A A- bom dia!

Al — guten .. aus guten Morgen... ist gleich
wie herzlichlen Gliickwunsch..

Al- bom ... de bom dia é igual a feliz
aniversario .. (com esta afirmacéo, o
aluno se referia que as duas expres-
sOes estavam no acusativo, pela ter-
minacéo da palavra).

P —genau .. prima!

P — exato .. 6timo!

A2 —ist .. gleich wie guten .. Tag! ..

A2-é .. éigual a bom.. dia!..

A3 — guten .. abend!..

A3- boa .. noite! ..

P — ausgezeichnet ..
Geschenk flir mich! ..

das ist ja .. ein

P — excelente .. isto é que é um pre-
sente pra mim!

Al — Geschenk .. tem a ver com .. a aula
passada .. né? .. das Geschenk .. é neutro..
nunca .. € .. nunca entendo direito o neutro:
..€0..0itdoinglés .. né? ..

P — genau ..

P — exato ..

Al — e: .. nunca: pensei nisso .. que .. que ..
quando a gente .. diz bom dia: ta .. ta: dese-
jando um objeto direto ... é acusativo né?

A2 — declina sem sentir ...
[ risos]

Nesta Gltima fala acima, o AL2 sugeriu que declinar uma pa-
lavra é algo desagradavel. Interpretei a reagdo da turma — risos —
concordante com a constatacdo do colega. O mesmo fato foi notado

pelo observador externo:
Aula do dia 14/03:

Duas causas que pude observar, na aula de hoje, como dificulda-
de inicial de quem esté aprendendo uma lingua:

1. deficiéncia no proprio idioma, de gramatica em portugués, de
analise sintatica. Alguns alunos ndo percebem que quando se opta pe-
lo plural, ja se declina de forma diferente;

2. decorre um pouco da primeira: o fato do aluno ndo entender o
sentido do caso neutro cria uma dificuldade adicional.

Na verdade eu também acho que todo o aprendizado das declina-
cOes deriva do entendimento do que seja: um caso que muda de acor-
do com o género da palavra, e nés nem temos 0 género neutro! Isso
deixa transparecer nas conversas, nos erros das sentengas construidas.

Na sequiéncia da aula que se iniciou com o didlogo acima, pe-
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am por declinar uma palavra. Categorizei as respostas recebidas em
quatro grupos:
a) ndo definiram:

AL1 — "Tenho dificuldade em declinar. Necessito de mais
explicaches".

AL2 — "Sei como fazer, mas néo sei agora dizer o que é".

b) recorreu a LM:

AL3 - "Tem a ver com concordancia. Questdo de gramatica.
A técnica que eu uso para resolver um exercicio é de acordo com a
repeticdo, sempre tenho que recorrer as anotagdes do que significa
em Portugués”.

¢) associaram ao significado/sentido do texto:

AL4 — "Seria a forma de localizagdo e significado das pala-
vras na frase dando-lhe um sentido, pelas terminagfes”.

AL5 — "Declinar ¢ passar as palavras que recebemos para 0s
determinados casos como, nominativo, genitivo, acusativo, ablativo
e vocativo para que possamos num determinado texto, identifica-las
e entender o sentido do texto".

d) definiram em relagdo a funcdo sintatica:

AL6 — "Declinar é adequar uma determinada palavra a uma
funcao sintatica".

AL7 — "Declinar, para mim, é colocar a palavra na funcéo
sintatica que ela vai desempenhar na frase. Passar a palavra sujeito
para a fungdo de objeto direto ou indireto".

AL8 — "Declinar uma palavra é colocéa-la nas diversas fun-
¢Bes que ela pode ocupar numa frase".
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AL9 - "Declinagdo aparenta ser modificar a estrutura da pa-
lavra de acordo com a fungdo sem modificar seu significado, ou seja,
modificar as desinéncias mas, manter intacto o radical”.

AL10 — "Declinar uma palavra é coloca-la numa frase, ocu-
pando diferentes funcGes sintaticas (sujeito, objeto, adjunto etc.) per-
cebendo como ela aparece diferentemente dependendo de sua fun-
¢do”.

AL11 — "E organizar sintaticamente palavras, a fim de que
passem uma informagao, construindo assim uma frase. O método
que eu uso para declinar é: decorar declinacdo e comparar com o
portugués. Exemplo: Se eu vejo que é objeto direto, logo é acusativo,
sendo assim, eu declino a palavra no acusativo".

AL12 — "E preciso seguir 0s passos: 1°) reconhecer o género
das palavras, 2°) reconhecer imediatamente a funcédo sintatica, 3°)
declinar. Acredito que seja isto, pois ainda ndo fiz latim".

Pode-se observar que quase todas as declaragdes afirmam a
gramatica como o componente central da lingua.

AL3 e AL11 recorreram a LM para tentar definir o que é "de-
clinar". Entretanto, no exemplo registrado pelo AL11, observa-se
que ele associa a declinacdo a funcdo sintatica da palavra, referindo-
se a comparagdo que faz com o portugués. O ALS5 cita declinacGes
do latim (ablativo e vocativo) que o alem&o ndo possui. O AL12 si-
naliza para o fato de que se tivesse estudado latim saberia o que sig-
nifica declinar uma palavra.

A maioria dos alunos, através destas defini¢Oes, parece reve-
lar uma preocupacdo muito grande com o aspecto formal da lingua.
Esta preocupacdo pode estar relacionada as dificuldades que estes
mesmos "dizem" ter ou, atribuem a aprendizagem da lingua alemd, e
especificam que a dificuldade sdo as "declinagBes". Entretanto, o de-
sempenho destes alunos na resolugdo das tarefas pedidas em sala de
aula e nos testes realizados semanalmente demonstraram o contrario:
estes alunos que afirmam que "estudar alemdo ¢ dificil" tiram notas
altas e conseguem se comunicar (dentro do nivel de aprendizagem
em que se encontram) na L2 que aprendem.
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Este comportamento contraditério pode ser relacionado a vi-
sdo de aprendizagem que 0s alunos trazem ao ingressarem no curso.
No dltimo dia de aula, na entrega dos resultados da prova, pedi que
os alunos escrevessem algo relacionado ao curso de lingua alema.
Transcrevo, a seguir, dois relatos:

1) "Quando eu achava dificil um exercicio, e aqueles testes que toda
semana a gente fazia, s6 me lembrava que sempre se diz que antiga-
mente era bom porque estudava latim e isto ajuda a falar melhor o
portugués. Ai é que eu digo que me faz falta na hora em que estou es-
tudando alemao, esse estudo das declinagoes".

2) "Aprendi latim quando fiz o ginasio. Esta deve ser uma razéo para
ndo ter tanta dificuldade agora que estou aprendendo alemé&o. Eu uso
a mesma técnica, decoro as declinagdes, fago as listas dos géneros,
do plural etc...".

Pode-se depreender duas informagdes contidas acima. Os alu-
nos relacionam o desempenho na resolucdo de tarefas propostas na
aprendizagem da lingua alema com a aprendizagem do latim. Partin-
do desta informagdo, posso afirmar que o primeiro relato contém
uma contradicdo: apesar de o aluno se referir com saudosismo ao es-
tudo de latim, que ele ndo teve, a nota final de semestre, deste aluno,
foi excelente, obtendo nota 9,8. A outra informacédo é decorrente da
associacao que os alunos fazem entre lingua alema e latina através
do termo "declinagBes", surgindo, também, as palavras: dificil, difi-
culdade.

Comparando estes, e todos os dados anteriormente analisados,
com a sugestdo apresentada pelo observador externo:

Observador externo — aula 04/07:

"Minha sugestéo:
e dar muitas listas, de tudo que puder, com os artigos, em ca-
da licdo nova para, depois, poder declinar sem erro, no género
certo;
e nao tem como fugir das "decoreba™ para depois se exercitar
muito, nos casos diferentes das declinagdes;
e nao funciona um método de primeiro mundo, essas teorias
novas, aqui, num pais de terceiro mundo, aqui nessa cultura.
Acho que as dificuldades aparecem devido ao contexto cultural
dos alunos: as deficiéncias que ja vém do 2° grau com um ensino fra-
co, levando ao que se chama o "analfabeto funcional"." (Cf. Anexo).
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Retomando as questBes iniciais que motivaram esta pesquisa,
e através das informagdes reveladas pela analise dos dados, posso a-
firmar que a nocdo de aprendizagem trazida por esses alunos para a
sala de aula de lingua estrangeira esta fortemente ancorada numa vi-
sdo tradicional de aprendizagem. Este modelo trabalha apenas o as-
pecto formal (énfase nas declinagdes) da lingua desconsiderando a
sua fungdo, na medida em que desloca a lingua de seu uso, preocu-
pando-se apenas com as formas, evitando erros.

Decorrente deste padrédo tradicional, pode-se constatar 0 mito
da dificuldade previamente atribuida (“porque ndo estudei latim ou
outra lingua estrangeira anteriormente, estudar aleméao vai ser dificil").

O mesmo padrdo foi verificado nas consideracdes e sugestdes
do observador externo que me foi indicado pela instituicdo onde a-
conteceu esta pesquisa, e onde ele cursou o primeiro e segundo
graus, conforme ele mesmo relatou numa conversa informal, no al-
timo dia de aula. Nesta oportunidade, pude verificar que todos os a-
lunos tinham cursado o segundo grau em instituicoes de classe mé-
dia, no Rio de Janeiro, embasadas numa visdo tradicional de ensi-
no/aprendizagem.

Paradoxalmente, e apesar do mito constatado, observou-se
que os alunos ndo apresentaram dificuldades no que se refere a ques-
tdo do processo de aprendizagem das declinagdes em alemdo. Neste
sentido, posso afirmar que a visdo de aprendizagem dos alunos nao
interferiu neste processo de construgdo de conhecimento, porque os
alunos e a instituicdo foram receptivos a este modelo alternativo de
aprendizagem que a professora procurou estabelecer em sala de aula
— um modelo de aprendizagem que leve em conta as intersubjetivi-
dades de todos os participantes discursivos que estdo situados histo-
rico-politico-sdcio-culturalmente e as interrelagcbes que 0s mesmos
fazem.

Uma das motivagdes para a realizacdo desta pesquisa se ori-
ginou da necessidade de investigar um assunto que sempre é referido
quando se fala em ensino/aprendizagem de lingua alemd: a questdo
das declinagoes.

Esta preocupacdo com as declinagGes relaciona-se ao fato de
a lingua alema ser considerada uma lingua formal. Quem diz isto? E
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senso comum, ndo tenho as referéncias. Para investigar adequada-
mente a pergunta, usei 0 espago que me compete como professora de
alemado, a sala de aula, valendo-me de todas as vozes ou observacdes
que me fornecessem pistas: os alunos, a instituicdo (através do ob-
servador externo), a minha propria voz (pelas atitudes, tentativas de
mudancas de habitos no processo ensino/aprendizagem).

O processo de desenvolvimento da pesquisa mostrou o cami-
nho que ela devia seguir, direcionando-a para a investigacdo da viséo
de aprendizagem dos alunos no processo analisado.

Por trés desta constante preocupac¢do dos alunos com a forma
da lingua, com o medo de errar, sempre pedindo a professora "listas"
com o emprego "“certo" dos artigos, verifiquei a influéncia de um
modelo de aprendizagem onde a interacdo é vista como troca de e-
nunciados e a no¢do de contextualizacdo é puramente linguistica. Es-
te padrdo interacional de comunicacéo ndo considera a natureza so-
cio-construtiva do discurso.

Ao contrario do modelo sugerido pelos alunos, a professora
propds, em sala de aula, uma quebra a este padrdo através de aulas
mais participativas, onde fatores contingentes (comemoracéo de ani-
versario, situacdo do dia-a-dia, 0s "erros" que acontecem a todo mo-
mento) contribuem no processo de enriquecimento da aprendizagem,
ndo sé dos alunos, mas também do professor. O observador externo
referiu-se a culturas de primeiro (‘a dos outros') e de terceiro (‘a nos-
sa’) mundo. Embora esta observagdo escape diretamente ao objeto de
nossa pesquisa (mas que pode servir como encaminhamento para ou-
tras), cabe observar que falar em 'primeiro, segundo, terceiro, quarto
mundo ...", relaciona-se a um conceito antiquado. O futuro sé conhe-
ce um mundo, aquele que se pode observar, embora o caminho esteja
repleto de dificuldades. Por mais divergentes que sejam as posi¢des
culturais, estas tornam-se fontes de conhecimento, o dialogo possibi-
lita uma compreensdo mitua, e, uma base comum para que Se possa
iniciar a negociacdo. Para isto, & necessario estar sempre atento ao
fato de que as pessoas também se comunicam e expressam suas ex-
pectativas indiretamente, ou através de sinais ndo-verbais, e ndo ape-
nas através de linguagem formal.

N&o se verificou um choque de expectativas e a visdo de a-
prendizagem dos alunos ndo funcionou como fator de interferéncia
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no processo de aprendizagem, pois os resultados foram enriquecedo-
res.

Sabe-se que os estudos em ASL séo o resultado de varios fa-
tores que concernem a situacdo de aprendizagem (Ellis, 1997). Na
medida em que a aprendizagem é um processo sempre em constru-
¢do, torna-se necessaria a realizagdo de outras pesquisas, em outras
salas de aula para comparagdo com estes resultados. E, ja que parti-
mos de uma visdo de conhecimento como processo em construcdo
continua, e de que a sala de aula é um dos espagos adequados para a
procura do conhecimento, esta forma de pesquisa ajuda a trazer cada
vez mais informacao sobre os préprios observadores e como eles a-
tuam em suas praticas cotidianas.
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