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RESUMO

O ensino de uma lingua estrangeira — doravante LE — tem sido alvo de pesquisas ha
muito tempo. Nesse caminho, o ensino de pronuncia na LE também ¢é alvo de
observagoes e analises para demonstrar sua presenca em sala de aula como fator
necessario ao processo de aprendizagem. Somado a isso, 0 ambiente que hoje se
apresenta, faz-nos pensar a relevancia de utilizar especificamente caracteristicas
fonético-fonoldgicas da LE incorporadas as aulas de alunos intitulados como jovens
adultos do Ensino Médio. A partir disso, essa dissertacdo objetiva analisar a
contribuicdo de atividades baseadas em aspectos fonético-fonologicos de lingua
inglesa para o espaco de sala de aula, entendendo-se este como espago complexo
e em constante dindmica. Para tanto, contextualizamos o objeto de pesquisa que
sdo as atividades com base em fonética e fonologia de lingua inglesa e
estabelecemos como foco tedrico esses aspectos, considerando-se os preceitos da
Fonologia de Uso (BYBEE, 2000, 2001, 2002) para sua analise, além das
possibilidades de transferéncias que ocorreram entre as linguas. Ainda, fazemos
referéncia a consciéncia fonoldégica como componente da aula de linguas, haja vista
que se tratam de alunos com capacidade de exercicio da metalinguagem, ou seja,
pensar sobre a lingua. Seguimos o protocolo do Estudo de Caso, o qual proporciona
uma visao de qualidade dos dados gerados. Os dados foram coletados por meio de
analise do livro didatico, questionario aplicado aos professores da escola campo e,
por fim, criacdo de trés grupos de pronuncia compostos por 10 (dez) alunos cada
um, que receberam diferentes procedimentos com gravagao de pronuncia ao final.
Estes ultimos dados foram dispostos em graficos e tabelas de transcrigéo,
caracterizando uma analise quanti-qualitativa. Concluimos que as atividades sao
relevantes ao processo de ensino e aprendizagem, quando inseridas em sala e
podem compor diferentes formas de atividades, utilizando-se a consciéncia
fonologica dos alunos como aspecto positivo do processo. Essas atividades devem
ser utilizadas de acordo com o objetivo especifico de aula do professor e esta
precisa estar em constante analise.

Palavras-chave: Ensino de LE; Fonética; Fonologia; Lingua Inglesa; Atividades.



ABSTRACT

The teaching of a foreign language - FL - has been the subject of research long ago.
In this way, the teaching of pronunciation in LE is also the target of observations and
analyzes to demonstrate their presence in the classroom as a factor necessary to the
learning process. Added to this, the environment reminds us of the importance of
specifically using phonetic-phonological characteristics of FL incorporated into the
classes entitled students as young adults of high school. From this, this paper aims
to demonstrate the contribution of activities based on phonetic-phonological aspects
of English language for the place of the classroom, understanding this as a complex
space and constantly dynamic. To do so, we contextualize the object of research
activities that are based on phonetics and phonology of English language and we set
as theoretical focus these aspects, considering the concepts of the Usage-Based
Phonology (Bybee, 2000, 2001, 2002) for analysis, beyond the possibilities of
transfers that occurred between languages. Still, we refer to phonological awareness
as the class of languages component, given that these students are capable of
metalanguage use. We followed the protocol of the Case Study, which provides a
quality overview of data generated. The data were collected through analysis of the
textbook, questionnaire applied to the teachers from the school and, finally, creating
three groups of pronunciation composed by 10 (ten) students each, that receiving
different procedures with pronunciation recording at the end. These last data are
showed in graphics and transcription tables, featuring a quantitative and qualitative
analysis. We conclude that the activities are relevant to the teaching and learning
process when inserted in the classroom and can make different kinds of activities,
using phonological awareness of students as a positive aspect of the process. These
activities should be used depending on the specific purpose of the classroom for the
teacher and it needs to be constantly reviewed.

Keywords: Teaching of FL; Phonetics; Phonology; English Language; Activities.
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INTRODUGAO

O processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira — LE — tem
passado por grandes momentos de analise e criticas proporcionados pelos que se
aventuram na busca de tentar explicar um fendmeno tdo complexo. Em vista dos
muitos questionamentos que ainda percorrem tal fenémeno, fazemos algumas
consideragdes sobre ensinar e aprender uma LE.

A histéria evidencia as grandes mudangas que o ensino de LE sofreu no
Brasil desde sua implementacao oficial no ensino secundario, em 1855 (DONINI,
PLATERO, WEIGEL, 2010). Com as LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(4024/61; 9394/96) — o ensino de LE ganhou novas construgdes: na primeira, foi
considerado como disciplina “complementar” ou “optativa”; ja na segunda, a lingua
estrangeira foi incorporada como disciplina obrigatéria. O PCNEM (2000) -

Parametro Curricular Nacional do Ensino Médio— esclarece que,

No ambito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de
alguma forma, importancia que durante muito tempo lhes foi negada.
Considerada, muitas vezes e de maneira injustificada, como disciplina
pouco relevante, elas adquirem, agora, a configuracao de disciplina tao
importante como qualquer outra do curriculo, do ponto de vista da formagéao
do individuo. (p.25)

Yokota (2005) demonstra que a preocupagéo com a aprendizagem de linguas
por muito tempo ficou relacionada somente a didatica e as questdes praticas. Com
as ciéncias cognitivas, a aprendizagem de lingua passou a ser considerada como
um tema e ganhou sua “dimens&o empirico-tedrica” (p.11).

Dessa maneira, observamos o horizonte tragado pelo contexto socio-histérico
que trouxe para o ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras modernas uma
mudanca de postura que promoveu a comunicagao do individuo como foco da
disciplina em detrimento do foco na leitura, como por muito tempo ocorreu aliado ao
método gramatica e traducdo, segundo Oliveira (2014). Assim, o proprio PCN
ressalta que, sendo “raras as oportunidades que o aluno tem para ouvir e falar em
lingua estrangeira” (p.28) é preciso que haja a valorizagdo da capacidade
comunicativa do aluno como um todo na sala de aula.

Venturi (2008), ao fazer algumas consideragdes a respeito do ensino de

linguas estrangeiras, argumenta que, devido as buscas de entendimento do que
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ocorre no processo de aquisi¢ao, pesquisas em sala de aula sdo necessarias, pois
possibilitam a visdo de situagcbes em contextos reais de ensino e aprendizagem
tendo o ambiente como lugar de experimentos. Por isso, Oliveira e Wilson (2012)
afirmam que a lingua é vista em seu aspecto pragmatico e interacional, posto que é
observada no codigo em uso, nas praticas sociais situadas. Nas palavras de Paiva
(2005, p.25),

Ha evidéncias suficientes para se advogar que a aprendizagem de linguas
parece ser realmente um sistema complexo adaptativo — complexo pela
dificuldade de descricdo e adaptativo pela capacidade de adaptacdo as
diferentes condigdes que Ihe sdo impostas pelo ambiente. A passagem de
falante de uma lingua materna para falante de uma segunda lingua, ou
lingua estrangeira, é algo complexo que acontece entre a ordem total e o
caos (...).

Essa caos consiste na nao determinagao e auto-organizagao a que o sistema
esta disposto, como demonstrada por Paiva (ibid), ela esta presente no processo de
ensino de lingua estrangeira e contempla as varias possibilidades da realizagéo das
aulas de LE. Em vista disso, esta pesquisa analisa aspectos das experiéncias das
atividades de sala de aula na tentativa de entender as suas aplicacbes em contextos
de ensino por meio de testes.

Venturi (2008, p.24) explica, ainda, que “o desenvolvimento cognitivo do
adulto permite o entendimento e a comunicagcdo de experiéncias ausentes no
espaco e no tempo (0 que a crianga consegue no processo de sua maturagéo)”.
Partindo das afirmacdes da autora (op. cit.), alunos adolescentes estao mais aptos a
desenvolver a lingua estrangeira por meio de metalinguistica, também usufruem de
léxicos mais complexos com maior facilidade e com apoio do conhecimento de
mundo o qual ja possuem, assim como sao capazes de utilizarem a consciéncia em
estratégias de aprendizagem.

Tendo em vista essa capacidade metalinguistica, podemos afirmar que o
exercicio explicito por esses alunos intitulados como jovens adultos pode auxiliar na
distincdo entre lingua materna e lingua estrangeira e, portanto, contribuir para o
processo de ensino e aprendizagem da LE. Por isso, Lamprecht (2012) argumenta

que,

No ensino de lingua estrangeira, embasar o plano de ensino utilizando os
conhecimentos existentes quanto a capacidade do falante nativo de uma
lingua se conscientizar das diferengas entre os sistemas da lingua-méae e da
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lingua estrangeira significa empregar, para fins de viabilizar o dominio da
L2, um potencial existente no aluno que é um inegavel facilitador do
trabalho do professor (p. 16).

Para a analise proposta neste trabalho, consideramos a reflexdao das
diferengas entre lingua materna e lingua estrangeira, inglés, no nivel do fonema por
meio de exercicio explicito. O que motivou esse estudo foi a intencao de verificar a
contribuicdo de atividades com detalhes fonéticos ao processo de ensino e
aprendizagem.

Analisamos a leitura das palavras pelos alunos e a forma como relacionam a
escrita e a pronuncia. Todavia, é relevante mencionar que o nivel fonémico s6 péde
ser analisado porque estamos trabalhando com participantes os quais ja possuem
nogcdes de segmentacdo de sons da prépria lingua materna e de relagdes entre
escrita e pronuncia. Atividades com foco em detalhes fonéticos aparecem muito
pouco como componente da sala de aula de alunos jovens adultos e, tendo em vista
sua capacidade metalinguistica, € necessario entender se esse tipo de atividade é
fator relevante ao ensino.

Por isso, Alves (2012) demonstra que a instrugao explicita € muito importante
em sala, pois “através dessa pratica, pode-se chamar a atengdo do aprendiz para
detalhes da forma que até entdo n&do haviam sido notados” (p.214). O autor (id,
2004) afirma que a exposi¢cao das regras por meio da instrugdo explicita pode ser
realizada de forma escrita ou oral em relagao ao aspecto especifico que esta sendo
fornecido pelo professor, o que caracteriza o método dedutivo, ou pode ser realizada
por meio de atividades que levem o aprendiz a uma generalizagdo que caracteriza
determinado item linguistico, o que corrobora o método indutivo.

Ao analisar a aprendizagem de LE, Paiva (2005) considera que ha uma
espécie de ponto de equilibrio representado pelo conhecimento que ja foi adquirido e
também pelo qual passam os caminhos da aprendizagem que associam O novo
conhecimento aquele adquirido. Assim sendo, o portugués, como lingua materna,
enquanto conhecimento adquirido, influencia a aprendizagem de lingua estrangeira.

Na verdade, ndo s6 o portugués influencia na aprendizagem de outra lingua
como ha a conjuncao de varios outros fatores. Venturi (2008) lembra que, enquanto
levamos em consideragédo o processo interacional da linguagem, devemos observar

os tracos especificos que caracterizam os participantes da interacdo, como a
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situacdo de ambiente formal de sala de aula e as estratégias que utilizam para se

comunicar.

As dimensdes social, funcional, interacional, e pragmatica incorporadas a
nogéo de lingua possibilitam a inclusdo da nogéo de sujeito. Nao se trata de
um sujeito tedrico, mas de um sujeito real inserido em situa¢des concretas,
com papéis sociais multiplos e diversificados, sobretudo aqueles
pertencentes as sociedades urbanas e industrializadas e em constante
processo de adaptagdo e readaptagado (VENTURI, 2008, p.241).

Dessa maneira, ha que se perceber, na complexidade do processo de ensino
e aprendizagem, o aluno enquanto sujeito também complexo, multiplo e em
constante mudancga devido a suas novas experiéncias adquiridas. No processo de
ensino e aprendizagem, por conseguinte, também passam essas diferentes
dimensdes inerentes ao sujeito social que, ao mesmo tempo em que o
individualizam, fazem-no pertencer ao contexto socio-histérico em que esta inserido.

Nesse contexto, o professor ndo € mais mero informador ou avaliador, ele é
considerado um coprodutor de saberes. Ele estuda e pesquisa, atualiza-se para que
possa, dentre as opgdes de concepgdes de lingua e aprender uma lingua
estrangeira que se apresentam, pensar sobre seu trabalho e sobre as praticas de
ensino (CUNHA, COSTA, MARTELOTTA, 2012).

O processo de ensino e aprendizagem de linguas vislumbra, atualmente, um
momento de interessantes analises das praticas de sala de aula. Muitos fatores, que
nao s6 a escolha das atividades, interferem nesse contexto, tendo o professor
consciéncia desses fatores ou ndo. Por isso, este trabalho analisa atividades de
pronuncia sem esquecer sua relagdo com as teorias de aprendizagem de linguas,
conhecimento o qual julgamos necessario ao professor para que os alunos possam

melhor se beneficiar dessas atividades.
| Problematizagao e justificativa:
O estudo' foi realizado com atividades de prontncia aplicadas a trés salas de

aula de alunos adolescentes, na faixa etaria de 14 a 16 anos da primeira série do

Ensino Médio, sendo considerados alunos jovens adultos na aprendizagem de LE.

! Pesquisa registrada no Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Tocantins
sob o numero 285/2013.
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As atividades de pronuncia representam um tipo de pratica sobre o qual ainda
permanece certa rejei¢ao, tanto pelo descrédito que muitas vezes recebem em sala
de aula regular, quanto pela sua presengca baixa em livros didaticos. Por
conseguinte, o trabalho com aspectos fonético-fonolégicos da LE também s&o
desconsiderados no contexto de sala de aula regular. Assim sendo, o objeto desta
andlise sdo as atividades baseadas em aspectos fonético-fonoldgicos da lingua
estrangeira. A partir disso, pensamos nas seguintes questdes norteadoras que
guiaram as etapas desta pesquisa:

e Como o professor entende a utilizagdo da pronuncia em sala de aula?

o A abordagem comunicativa presente no livro didatico e em outros modelos de
atividade contribuem para a aprendizagem da pronuncia? De que forma?

e Como as atividades baseadas na fonética e na fonologia podem contribuir no
processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa como lingua
estrangeira?

Essa pesquisa se justifica pela apreciagdo de atividades de pronuncia em LE
praticadas de sala de aula de ensino médio. Sendo assim, consideramos a as
atividades de pronuncia a partir de contextos fonético-fonolégicos de lingua inglesa
como praticas relevantes ao processo de ensino e aprendizagem, sendo
incorporadas de maneira a produzir impacto na aprendizagem. Para tanto, é
necessario que analisemos tais atividades para perceber suas contribuicdes ao
ensino e aprendizagem juntamente com as outras caracteristicas que o compdem.

A relevancia desta pesquisa, portanto, esta em possibilitar uma via de analise
que oferega reflexdes sobre praticas de sala diferentes das ja consolidadas em aulas
de escolas publicas, principalmente nas do Maranh&o, realidade a qual temos
conhecimento. Assim, observamos que essa analise, mesmo tendo um recorte
fonoldgico especifico?, permite generalizagdes que contribuem para a reflexdo sobre

0 uso dessas atividades no processo.

? Utilizamos a tabela fonética do IPA — International Phonetic Alphabet — para a transcricdo dos sons
em questao por meio da fonte Doulos SIL.
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Il Definicao dos objetivos e o caminho metodolégico:

O objetivo geral desta pesquisa é: analisar a contribuicdo de atividades em
contextos fonético-fonolégicos de lingua inglesa inseridas no processo de ensino e
aprendizagem em salas de aula do Ensino Médio publico em Imperatriz - Maranh&o.
A partir do objetivo geral, elaboramos os seguintes objetivos especificos:

¢ Identificar o conhecimento do professor acerca das atividades de pronuncia
para a aprendizagem do aluno por meio de questionario;

¢ Analisar o livro didatico utilizado pela escola e a transcricdo dos registros de
aula a fim de identificar a contribuigdo das atividades de fonética e fonologia
para o processo de ensino e aprendizagem;

e Triangular as atividades realizadas em campo juntamente com os dados das
entrevistas e do referencial tedrico.

A metodologia seguiu os parametros do estudo de caso. Foi elaborado um
questionario para os professores de LE da escola, foi realizada analise do recorte do
livro didatico e das atividades trabalhadas em sala sobre os dados coletados, para
desenvolver os objetivos especificos delineados. O corpus, para fins de analise
sobre a contribuigdo desse tipo de atividade, € a pronuncia de verbos regulares no
passado simples do inglés. Esse corpus foi delimitado a partir do conteudo
ministrado nas aulas de primeira série de ensino médio.

Este trabalho, portanto, centra-se na analise de atividades baseadas em
estudos fonético-fonoldgicos, administradas pela professora pesquisadora com
apoio dos professores da escola. Levamos em consideragdo as contribuicdes que
atividades diversificadas podem trazer para o processo de ensino e aprendizagem.

Il Estrutura do trabalho:

A partir da constituicdo do caminho da pesquisa, definimos os capitulos que
compdem este trabalho. Comegamos com a Contextualizagdo do objeto de estudo
no Capitulo 1, trazendo observagdes sobre a sala de aula de lingua estrangeira e o
livro didatico na perspectiva desse ensino. Essas informagdes sdo importantes para
a caracterizagdo do ambiente proposto como local empirico. Ainda no mesmo

capitulo, na sua segunda parte, informamos brevemente sobre as teorias de



20

aquisicao de linguagem, tendo em vista o impacto que essas teorias promovem na
didatica de sala de aula e, portanto, nas atividades que sao efetuadas. Dessa
maneira, focamos nas teorias do cognitivismo, interacionismo e a visdo atual da
teoria da complexidade sobre os estudos de linguagem.

No Capitulo 2, delineamos o Foco tedrico que séo as teorias da Fonologia de
Uso e Teoria de Exemplares, os aspectos fonético-fonolégicos da lingua estrangeira
e da lingua materna. Caracterizamos a base tedrica utilizada na analise, além de
descrevermos os sons do portugués e do inglés com foco naqueles que sdo o
recorte de anadlise: os verbos regulares no passado simples do inglés. Também
trazemos os conceitos acerca dos fendmenos de transferéncia entre lingua materna
e inglés como lingua estrangeira, apoiados tanto em questdes fonoldgicas quanto
em questdes grafémicas, por terem sido percebidos nos dados.

Com as informagdes bibliograficas definidas, passamos ao Capitulo 3, o qual
apresenta a Metodologia do trabalho, descreve o método do estudo de caso e o
percurso que nos levou a adota-lo para este trabalho, aléem de apresentar os
participantes da pesquisa e os procedimentos utilizados para geragdo de dados.
Ainda neste capitulo, trazemos as observagdes sobre o capitulo Pronunciation
Practice do livro didatico e sobre a pré-coleta de dados que foi feita mediante
questionario aos professores da escola.

Posteriormente, o Capitulo 4 traz a Descricdo e analise dos dados da
pesquisa de campo composta por atividades realizadas em trés grupos. Esses
grupos foram nomeados como Grupo 1, Grupo 2 e Grupo 3, cada um com um
procedimento diferente para coleta de dados. O capitulo traz graficos dos trés
grupos para demonstragdo quantificada de como ocorreram as pronuncias € um
grafico geral comparativo, além da anélise qualitativa das transcrigdes.

Por ultimo, apresentamos as Consideragdes Finais e Triangulacdo dos Dados
que correspondem ao resumo analise dos dados e a triangulacdo com base no
referencial tedrico, nos questionarios e nesses dados de campo. Fazemos, também,
consideragdes sobre pesquisas futuras na area.

Em suma, apresentamos esta dissertacdo com a intengdo de promover
analise a qual auxilie na reflexao tedrico-pratica do professor de lingua estrangeira.

Em especial as praticas de atividades voltadas para a aprendizagem de pronuncia
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em ambientes formais, que por muito tempo ficaram reduzidas em segundo plano ou

foram totalmente desconsideradas para este ambiente.
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1 CONTEXTUALIZAGAO DO OBJETO DE PESQUISA

Apresentamos, inicialmente, as consideragdes tedricas que nos permitiram
pensar sobre o0 objeto de pesquisa de forma contextualizada. Essas informa¢des sao
importantes para o delineamento do pensamento que corrobora com a produgao e
analise de atividades em sala, de forma que venha a auxiliar aluno no seu processo

de aprendizagem, e o professor nas reflexdes de suas praticas de sala de aula.

1.1 A SALA DE AULA DE ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA

A sala de aula é um dos locais que pode ser considerado como ambiente
formal de aprendizagem de lingua. Esse, porém, em contraste com ambientes
informais, tem como foco o sucesso da aprendizagem formal, regular e especificada.
Como é formada por pessoas, a sala de aula € muito mais do que ambiente de
aprendizagem, ela € um centro de interagdao, € um palco de definicdo de papéis
sociais, €& parte influente na formacdo da aprendizagem, mas também da
personalidade, da amizade e das rela¢des sociais (CAJAL, 2003).

Nas palavras de Cajal (2003), a aula que produzimos em sala ndo é apenas
uma sequéncia no curriculo escolar, ela também representa um caso de método de
ensino em aplicacdo, € uma atividade social padronizada com ritos especificos e
ainda € um encontro de personalidades humanas. Assim, percebe-se que a sala de
aula “ndo € dada a priori, nem tomada de empréstimo a outra situacéo, ao contrario,
é construida, ‘definida e redefinida’ a todo o momento, revelando e estabelecendo os
contornos de uma interagcdo em construgéo” (CAJAL, 2003, p. 127).

Oliveira (2014) elenca alguns elementos envolvidos os quais considera
fundamentais quando se pensa na pratica pedagogica, dentre eles as atividades e o
livro didatico adotado pela escola e a metodologia. Cita também a falta de
conhecimento tedrico sobre o0 ensino de linguas e o ndo reconhecimento da
importancia desse conhecimento como motivos para a consolidagdao de uma Unica
pratica. Em outras palavras, o autor (op.cit) argumenta que a diversidade da pratica
resulta do conhecimento tedrico adquirido juntamente com a experiéncia do

professor. Um esta ligado ao outro.



23

Também temos que considerar o uso da lingua no contexto especifico de sala
de aula. De acordo com Venturi (2005), ha diferengcas que envolvem a lingua e
podem gerar aprendizagem ou n&o no contexto em questéo. Isso porque ndo ha, em
sala de aula, a necessidade de se comunicar e de haver a funcionalidade da lingua
envolvida por muitas vezes, o que gera, segundo a autora, uma artificialidade do
ambiente, corroborada por métodos artificiais de ensino levando ao insucesso da
aprendizagem. Entretanto, muito embora nela se construa a aprendizagem de lingua
em circunstancias artificiais, possibilita tomar como base, no ensino, contextos
sociais de situagbes ja vivenciadas pelos alunos, ja pertencentes ao seu
conhecimento de mundo, possibilitando uma situacdo simulada de comunicagao
(VENTURI, 2005).

Mercer (2013) analisa a sala de aula de forma complexa devido, em primeiro
lugar, ao numero de componentes multiplos que interagem dentro desse contexto
como o sociocultural, o educacional e a cultura individual juntamente com os
materiais, curriculo escolar, condicbes de um dia em particular, etc. Em segundo
lugar, a sala de aula é um sistema aberto que pode ser influenciado pelos
componentes fora do sistema como normas socioculturais, avangos tecnologicos,
valores familiares etc. Tais componentes integram-se ao mais complexo de todos
eles que € o préprio ser humano.

Salientamos, ainda, que o termo aqui utilizado, lingua estrangeira ou LE,
encontra-se numa acepgao que vé a aprendizagem de linguas como algo constante
e continuo que se realiza durante toda a vida. Assim, ressaltamos a importancia de
perceber o ensino e a aprendizagem como processos continuos e ndo como objeto
final que sera alcangado em dado momento.

O ensino de pronuncia vem sendo incorporado aos livros didaticos levados
para as escolas publicas, os quais comegam a se diversificar trazendo aspectos de
diversas habilidades, inclusive da fala, para a sala de aula. Em vista disso, fazemos

algumas consideracdes sobre os livros didaticos.

1.1.1 O ensino de LE e o livro didatico

Os livros didaticos de LE, que recentemente foram adotados para o Ensino

Médio publico no pais, trazem a parcela de contribuicdo da habilidade de pronuncia



24

no contexto de ensino. Esses livros, listados pelo MEC no Programa Nacional do
Livro Didatico, sao entregues as escolas para analise e escolha. Para o Ensino
Médio, o programa possibilitou, para o periodo 2011-2014, a adogédo de um livro
escolhido dentre as colecgbes: Freeway (2010), Upgrade (2010), English for all
(2010), Globetrekker (2010) e On stage (2010). Essas coleg¢des didaticas foram
organizadas para trabalhar as quatro habilidades da LE que esta sendo aprendida:
ouvir, falar, ler e escrever. A pronuncia também aparece em alguns momentos.

Nesse interim, conceituamos pronuncia, lembrando que nao se deve
confundi-la com fluéncia. Nas palavras de Neto (2006, p.28) a pronuncia envolve “o0s
aspectos exclusivamente ligados a percepgdo e produgdo de sons” da lingua
estrangeira, e fluéncia € um termo mais abrangente e considera outros fatores como
adequacao lexical ao contexto.

Barreto e Alves (2012) afirmam que o professor necessita trabalhar a aula de
pronuncia de acordo com o objetivo proposto. Para tanto, os autores citam que os
objetivos da aula de pronuncia sao: inteligibilidade, fluéncia e acuracia. Nessa
ordem, primeiro a aula de pronuncia deve primar pelo entendimento, depois pela
fluéncia que vem com a pratica e, por ultimo, pela pronuncia mais acurada, caso o
aluno necessite.

Consideramos que o material didatico passa por uma perspectiva, muitas
vezes, uniforme em relagdo a lingua, adotando-a fora das especificidades de cada
regido, instituicdo, professor, aluno. Por isso, o material utilizado em sala também
precisa ser analisado para que se possam perceber as suas contribuicdes ao
processo de ensino e aprendizagem no ambiente no qual foi adotado.

Assim, o livro escolhido para analise € o FREEWAY (2010). Tal escolha parte
do fato do tratamento particular dado ao aspecto da pronuncia em sala de aula. O
referido livro traz os aspectos fonético-fonoldgicos que sdo considerados de dificil
compreensao por brasileiros aprendizes de inglés devido as diferengcas entre os
padrdes das duas linguas. E oportuno, para uma boa aprendizagem de LE, que o
aluno seja capaz de diferenciar os sons os quais, como alguns trabalhados no livro,
nao existem na lingua materna ou ocorrem em padrdes diferentes dos que compode,
no caso, a lingua portuguesa. Conforme Cristofaro-Silva (2006, p.9), “a familiaridade

com os padrdes sonoros da lingua estrangeira oferecera ao aprendiz a oportunidade
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de ter um desempenho significativamente mais acurado na lingua que esta sendo
aprendida. Uma comunicagéo eficaz procede”.

Souza (2009, p.34) afirma que o “objeto de ensinar pronuncia, atualmente, é
desenvolver nos alunos habilidade de pronuncia suficiente para uma comunicacao
efetiva com falantes nativos”. Entretanto, esse € um objetivo muito simplificado das
reais questdes que envolvem o ensino da pronuncia. Como sublinha Oliveira (2014),
ha uma gama de razdes que envolvem o objetivo de cada pessoa ao querer
aprender uma lingua estrangeira que podem estar ligados as possibilidades
profissionais, a aspectos mais gerais ou especificos, de caracteristica instrumental.
Ainda, pode refletir um dominio linguistico necessario a comunicagao intercultural.
Também a aprendizagem da pronuncia segue essas razdes de cada aprendiz.

O fato de o livro apresentar-se todo na LE gera incbmodos ao aprendiz e
deixa duvidas se esta € a melhor forma de apresentar a LE em sala de aula de
ensino fundamental e médio. Por isso, torna-se importante o diagndstico do nivel
dos alunos presentes nas turmas e de que tipo de apoio eles necessitardo do
professor no percurso de sua aprendizagem.

Somado a isso, é importante considerar ainda que a aprendizagem de LE
pelo adulto tem certas caracteristicas especificas que a diferencia da aprendizagem
de lingua materna pela crianga. Uma lingua afeta diretamente o cddigo linguistico
novo em aprendizagem, ou seja, ndo ha como evitar comparagdes e aproximagdes
entre linguas devido a capacidade de metalinguagem. Cada lingua, entretanto, tem
caracteristicas especificas que devem ser consideradas durante o processo de
ensino. No caso do inglés como lingua estrangeira e do portugués como lingua
materna, ha algumas diferengas marcantes que geram dificuldades de
aprendizagem.

Para as turmas que participaram da pesquisa de campo, com as observagoes
e atividades, concluimos que os alunos ainda precisam de um apoio da lingua
materna e, portanto, as instrugcdes e atividades foram realizadas com apoio na LM
para auxilio da aprendizagem da LE. O apoio na LM é descartado em algumas
abordagens de ensino de linguas e, por isso, algumas escolas, como instituicdes de
idiomas, entendem que esse apoio seja desnecessario. Entretanto, como
argumentado acima, utilizar a LM é uma forma de facilitar o trabalho do professor,

haja vista que os alunos jovens adultos ja possuem capacidade de pensar sobre a
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lingua e sobre suas estruturas. O aluno jovem adulto, portanto, reorganiza a
gramatica que possui a partir de comparagdes do Iéxico novo com o léxico ja
adquirido.

Observamos, ainda, que com a presenca de atividades mais frequentes de
pronuncia na sala de aula, em médio prazo, os alunos poderdo ser cada vez mais
capazes de produzir enunciados e comunicar ideias somente em lingua estrangeira,
bem como passar a praticar a LE em foco durante a aula.

A dificuldade na pronuncia da lingua estrangeira pode ser minimizada com a
pratica durante as aulas. Por isso, observamos que ha necessidade de se valorizar a
pronuncia em sala de aula juntamente com as demais habilidades da lingua para
contemplar um ensino que gere impacto na aprendizagem do aluno.

Consideramos, ainda, analisar a vertente da abordagem comunicativa, haja
vista que se encontra expressa no livro em questdo. O ensino da pronuncia, numa
abordagem comunicativa, constitui-se, ainda hoje, de um grande desafio. Um dos
fatores que dificulta a inclusdo do ensino da pronuncia nessa abordagem reside no
fato de que “para os alunos em fase inicial de aprendizagem, uma pratica mais
comunicativa, que troque informacédo auténtica e relevante, mostra-se mais dificil”
(BARRETO, ALVES, 2009, p. 231-232). No entanto, constatamos que, mesmo ante
as dificuldades, o ensino da pronuncia deve fazer parte do processo de
aprendizagem de uma LE, posto que somente para fins didaticos se faga a
separagao entre as habilidades da lingua, na sociedade, ela se realiza por completo.

A vista das relacdes entre teoria e pratica que percorrem o contexto do ensino
e aprendizagem, apresentamos, a seguir, 0s modelos teoricos que orientardo as

analises geradas.

1.2 AS TEORIAS DE AQUISICAO DE LINGUAGEM

Para desenvolver as analises propostas nessa dissertacao, é necessario fazer
um recorte que fundamenta a perspectiva em que se desenvolve a lingua
estrangeira. Partimos, dessa maneira, da breve demonstracdo das teorias
cognitivistas e interacionista e da recente visdo da teoria da complexidade nesses
estudos. Justifica-se a teoria cognitivista por ser a base dos modelos de uso que se

desenvolveram a partir de suas proposi¢cdes e a teoria interacionista por estar
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presente como fundamento tedrico do livro didatico objeto de analise. A teoria da
complexidade e dinamica vem estabelecer uma visdo que auxilia no pensamento

sobre a relagao entre contexto, linguagem e uso.

1.2.1 Cognitivismo

A abordagem das ciéncias cognitivas iniciou-se como uma reagdo ao
behaviorismo, teoria que predominava e estabelecia que o conhecimento fosse
resultante de respostas a estimulos sofridos, desconsiderando-se a mente, pois ela
seria inacessivel. Como o nome propde, as ciéncias cognitivas comegaram a
demonstrar que, em varios campos de estudo, inclusive no da linguagem, era
necessario e possivel investigar a cognigdo e o processos de inteligéncia (Koch e
Cunha-Lima, 2009). Ou seja, o cognitivismo traz os processos mentais e a mente
como objetos fundamentais de investigagao.

As ciéncias cognitivas ficaram, por muito tempo, distanciadas das ciéncias
sociais de maneira que desconsideravam o papel destas nos seus estudos. Essa
separagao gerou estudos denominados como cognitivismo classico. Entretanto, essa
forma de ver o conhecimento vem mudando e, de acordo com Koch e Cunha-Lima
(2009), ha um dialogo crescente entre as ciéncias cognitivas e sociais, desde o final

da década de 1980, o que vem:

criando espacgos frutiferos para o desenvolvimento de pesquisas que
compreendam os fendbmenos cognitivos em geral, e a linguagem em
particular, como fenbmenos capazes de oferecer modelos da interacéo e da
construgdo de sentidos cognitivamente plausiveis ou cognitivamente
motivados e, ao mesmo tempo, como fendmenos que acontecem na vida
social (p.255).

Para o cognitivismo, o conhecimento é construido mediante a agdo sobre o
mundo, com base na experiéncia que temos com o ambiente (SANTOS, 2011). Por
isso, na questdo da lingua, cada vez que a usamos, as relagcdes comunicativas e
cognitivas se alteram e se reconstroem, sendo necessario considerarmos tais
aspectos para perceber como se articula a linguagem humana (MARTELOTTA,
2012).

Assim, Scarpa (2006) ressalta que a aquisicdo de linguagem é resultante da

interagdo entre ambiente e 0 nosso organismo por meio de processos definidos
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como assimilagdes e acomodagdes o0s quais sao responsaveis pelo
desenvolvimento da inteligéncia e ndo como o resultado de um modulo especifico da
linguagem. Expressam-se duas importantes no¢des do modelo cognitivista: i) a
linguagem €& adquirida conjuntamente com os outros fatores da inteligéncia, ha um
afastamento da ideia de modularidade na aquisicao; ii) interacdo, nesse viés, deve
ser entendida como relagao entre organismo e ambiente.

Numa perspectiva mais recente, alguns tedricos vém explicando a linguagem
demonstrando que a estrutura linguistica pode emergir do uso. Ferrari (2011) cita
alguns autores que vao auxiliar corroborar esse pensamento, tais como Langackaer,
1987; Goldberg, 1995, 2006; Givén, 1995; Bybee, 1985, 1995, 2002; Tomasello,
1998, 2003; Barlow e Kemmer, 2000. Diferente do cognitivismo classico, reconhece-
se que a gramatica ndo se encontra independente do uso da lingua. Ferrari (2011)
destaca que, apesar das ramificacdes que a teoria sofreu, elas possuem em comum
a ideia de que a linguagem humana é um instrumento de organizagéo e transmisséo
das informacdes semantico-pragmaticas, ou seja, ela ndo é vista como um sistema
autbnomo da mente em relagdo a outras habilidades. Afirma a autora (op. cit),
portanto, que a visdo da linguagem se torna integradora a partir da ideia de que nao
€ necessario separar o conhecimento linguistico do ndo linguistico (MARTELOTTA,
2012; FERRARI, 2011).

Podemos, entdo, estabelecer uma relagcdo sistematica que ocorre entre
linguagem, pensamento e experiéncia. Nessa perspectiva, Martelotta e Palomanes
(2012) destacam que, se n&o ha separagdo entre aqueles conhecimentos
supracitados, ha que se perguntar,

Mas que implicagcdes advém da proposta de ndo separar o conhecimento
linguistico do nao linguistico? Em primeiro lugar, podemos dizer que as
linguas ndo podem ser explicadas apenas por mecanismos formais
autossuficientes. Ao contrario, € fundamental levar em consideragdo os
processos de pensamento subjacente a utilizagdo de estruturas linguisticas
e sua adequacgao aos contextos reais nos quais essas estruturas sao
construidas. (p.179)

A linguistica cognitiva atual considera a construgdo mental do significado em
um continuum de categorizagéo e recategorizagao do mundo promovido por meio da
interagdo complexa entre estruturas cognitivas e o compartilhamento de crencgas

socioculturais (FERRARI, 2011), diferentemente do que foi postulado no cognitivismo

classico. A visao integradora do processo da linguagem é relevante na construgao
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dos Modelos Baseados no Uso, os quais tomam como base de estudo sobre
aquisicdo de linguagem as interacdes verbais em contexto especifico. Esses
modelos tém como foco o uso real da lingua, como 0 nome ja sugere.

Logo, o falante é, nesta perspectiva, alguém que tem a capacidade de
produzir significado de acordo com as situagcbes comunicativas nas quais se
encontra imerso. Essa visdo toma como base que mente e corpo ndo podem ser
separados. Pelo contrario, podemos dizer que ha na verdade “‘um pensamento
corporificado”, posto que a estrutura e a organizagdo da mente estdo diretamente
relacionadas as do corpo (MARTELOTTA; PALOMANES, 2012, p. 181).

Pesquisas acerca da aprendizagem de segunda lingua também sé&o
realizadas nessa perspectiva. Nesse sentido, McLaughlin (1987) ressalta que essa
aprendizagem corresponde a aquisicdo de uma habilidade cognitiva complexa. Isso
porque o desempenho em uma LE depende de varios aspectos os quais sao
praticados em conjunto. Assim, afirma o autor que a aprendizagem de LE envolve
representagcdes internas que regulam e guiam o desempenho na lingua. Dessa
maneira, ele demonstra a importancia da relagdo entre os fatores internos e
externos, da sua auto-organizagao e da sua influéncia reciproca.

Portanto, a aprendizagem de LE compreende um processo cognitivo
complexo, mas devemos lembrar que também é situado. Por isso, a abordagem dos
modelos de uso, e especificamente a Fonologia de Uso, auxiliam na compreensao

do fendmeno de aquisi¢do segundo essas caracteristicas.

1.2.2 O interacionismo e a abordagem comunicativa

Consideracdes sobre a corrente interacionistas e a abordagem comunicativa
vém expressas no livro didatico como modelo tedrico-metodoloégico adotado pelos
autores, por isso incluimos algumas de suas ideias para posterior analise desse
objeto de pesquisa.

A corrente interacionista tem como um dos principais representantes Vygotsky
(1991) o qual € nomeado por alguns estudiosos - em Santos (2011) e em Morato
(2009) - como construtivista. Tal construtivismo de Vygotsky (ibid) resultou em ideais
voltados para o desenvolvimento da linguagem relacionado a fatores externos. A

vista disso, Morato (2009) ressalta que “incialmente, o interacionismo em Linguistica
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significou uma reagao das posi¢des tedricas externalistas contra o psicologismo que
impregnava a ciéncia da linguagem nos meados do século XX” (p.311).

Vygotsky (ibidem) defende que a fala e outras representagcdes mentais teréo o
mesmo desenvolvimento na crianga. Seu diferencial esta em estabelecer que a fala
tem fungcdo social, por isso, o interlocutor sera relevante para a aquisicao da
linguagem da crianga. “Os estudos de base interacionista apontam para o papel do
adulto como quem cria a intengdo comunicativa, como o facilitador do processo de
aquisicao” (SANTOS, 2011, p.223). Vygotsky (2002) propde quatro estagios de
desenvolvimento das operagdes mentais as quais incluem o desenvolvimento da

fala:

O primeiro é o estadio primitivo ou natural, que corresponde ao discurso
pré- intelectual e ao pensamento pré-verbal, altura em que estas operagdes
aparecem na sua forma original, tal como se desenvolveram no estadio
primitivo do comportamento. Vem a seguir o estadio que poderiamos
chamar “da psicologia ingénua”, por analogia com aquilo que se designa por
“fisica ingénua” — a experiéncia que a crianca tem das propriedades fisicas
do seu proprio corpo e dos objetos que a cercam e a aplicagdo desta
experiéncia ao uso dos instrumentos (...). Com a gradual acumulagédo da
experiéncia psicoldgica ingénua, a crianga entra numa terceira fase, que se
distingue por sinais externos, por operacbes externas que s&o utilizadas
como auxiliares para a solugdo dos problemas internos. (...) No
desenvolvimento linguistico caracteriza-se pelo discurso egocéntrico.
Chamamos ao quarto estadio, estadio de “crescimento interno”. As
operacbes externas interiorizam-se e sofrem uma profunda transformacgao
durante esse processo. (VYGOTSKY, 2002, p.50).

O autor (op. cit.) segue uma visdo construtivista, mas argumenta que o
desenvolvimento da linguagem e também do pensamento da crianga tém origens
sociais, ou seja, a linguagem é externa e somente com o passar do tempo é que ha
um processo de interiorizagdo de representacdo mental do que antes era
externalizado. Ainda, o autor reconhece que fala e pensamento pratico devem ser
estudados sob o mesmo enfoque e, por isso, a fala € posta como viabilizagcdo da
atividade simbdlica que tem como fungdo organizar o pensamento. Assim € que a
crianga pode administrar o ambiente e o seu comportamento por meio da fala
(SCARPA, 2006).

O interacionismo que se desenvolveu a partir dessa concepgao toma como
uma de suas principais caracteristicas a interagao dita social, isto €, traz para o bojo
dos estudos linguisticos a troca comunicativa entre locutor e interlocutor como preé-
requisito para o desenvolvimento linguistico. Dessa maneira, podemos afirmar que o

interacionismo € uma visao que parte do social para o individual para que se possa
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explicar o desenvolvimento da linguagem, em particular da fala, como instrumento
de comunicacéo, fator social.

A visdo interacionista recebeu varias ramificagdes, ou nomenclaturas, de
acordo com alguma caracteristica que se destacasse; todas partem, entretanto,
dessa mesma ideia de inclusdo do aspecto social ao desenvolvimento da linguagem.
Dentre essas ramificagdes, citamos aqui o sociointeracionismo, que tem como
representante o préprio Vygotsky (1991), assim considerado devido a importancia
que adquire o aspecto sdécio-histdrico na aquisicdo. Essa perspectiva € parte da
visdo interacionista e toma a linguagem como o espago em que a crianga se constroi
enquanto sujeito, portanto a linguagem é uma atividade constitutiva do préprio
conhecimento de mundo da crianga no qual ela apreende o conhecimento de forma
segmentada e incorporada. Assim é que a linguagem e conhecimento do mundo da
crianca estao intimamente relacionados, os dois passam pela mediacdo do outro, do
interlocutor (SCARPA, 2006; SCHNEIDER, 2013).

Tendo em vista esse modelo de estudo do desenvolvimento da linguagem, é
possivel notar o papel que a fala tera nesse contexto. A fala ndo é simplesmente
acumulo proveniente anteriormente de um locutor. A fala €, pois, crucial na
experiéncia que se tem com o mundo e ajuda a organizar essa experiéncia.
Portanto, ha relagcdo direta com a fungdo comunicativa da linguagem. Falar é
conhecer a sociedade, o mundo, e possibilitar ser conhecido nesse mundo.

Com a perspectiva interacionista, emerge uma abordagem que hoje é muito
popular: a abordagem comunicativa. Afirma-se que foi Hymes (1972) com o artigo
On communicative competence que influenciou e, provavelmente, determinou esse
movimento, depois denominado abordagem comunicativa, ao expandir as nogoes
entdo vigentes de competéncia linguistica e substitui-la pelo termo competéncia
comunicativa como foco da aquisicao (MAR, 2006). Barreto e Alves (2012) lembram
que, com essa abordagem, muitas pessoas ligadas a area de ensino de lingua
pensaram nos aspectos formais de maneira a leva-los a uma posi¢cdo de segundo
plano ou até mesmo a serem banidos em alguns contextos de ensino.

Mar (2006) enumera algumas caracteristicas dessa abordagem. A primeira
caracteristica diz respeito ao uso da lingua em oposi¢gao ao saber a lingua, ou seja,
ao conhecimento sobre a lingua. A segunda refere-se ao uso da lingua em situagdes

reais de comunicagio e a preocupacao do professor sobre o que ensinar. A terceira
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toma o aluno como protagonista no processo de aprendizagem, haja vista que suas
peculiaridades como necessidades e conhecimento prévio sao levadas em
consideracgao. Por fim, ha a autonomia do estudante, que se torna importante para o
processo. Em suma, percebe-se o aluno como sujeito no processo de ensino e
aprendizagem que leve em conta suas reais necessidades de uso.

No Brasil, essa abordagem & muito explorada e tem como caracteristica
principal o aluno que aprende de acordo com situagdes simuladas, de interagdo real,
e € essa interacdo determinante no resultado da aprendizagem do estudante.
Atualmente, a abordagem comunicativa tem se ligado a outros fatores da
experiéncia com a linguagem e se diversificado. A exemplo disso, fala-se em
abordagem comunicativa intercultural e competéncia comunicativa intercultural
(OLIVEIRA, 2014; PERTEL, 2013).

Também segue essa linha de estudo Widdowson (1991), o qual ficou bem
conhecido pela obra O ensino de linguas para a comunicagcao e com ela, neste pais,
varias pesquisas sobre competéncia/abordagem comunicativa foram desenvolvidas.
Nesse texto, o autor demonstra ao leitor a importancia do contexto de uso para o
ensino de linguas, haja vista que, como menciona, ensinar linguas nao é
simplesmente ensinar habilidades: ler, falar, ouvir, escrever. Ensinar outra lingua
compreende possibilitar ao aluno o uso correto dessas habilidades de acordo com o
contexto em que se insere. Cremos que seja necessario definir aqui o termo

comunicagao, para essa visao de ensino e aprendizagem:

Concebemos hoje comunicacdo (sempre de forma incompleta e
conscientemente proviséria) mais como uma forma de interacdo social
propositada onde se déo demonstracdes de conhecimento e troca de
informacgdes. A aprendizagem de uma nova lingua (L) desse angulo
precisaria se dar numa matriz comunicativa de interagédo social. Codificar e
decodificar informagbes como num jogo de espelho seria por demais
redutivo e insuficiente. (ALMEIDA FILHO, 2005, p.8)

Nesse ambiente é que Almeida Filho (lbid) ressalta a interacdo de sujeitos
enquanto histdrico-culturalmente situados na tentativa constante de compreender o
outro ou o mundo. Portanto, a comunicagao verbal toma o conhecimento prévio
como fator importante sem dispensar as regras gramaticais, mas sem torna-las o
centro do processo, fazendo da percepc¢ao da situagdo de uso e do conhecimento

cultural disponivel fatores determinantes na aprendizagem.
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A abordagem comunicativa e a viséo interacionista dos estudos da linguagem
ganharam muitos adeptos ao longo dos anos. Todavia, as ideias de outra teoria tém
influenciado diretamente, nos ultimos anos, os estudos na area da linguagem: a

teoria da complexidade.

1.2.3 Complexidade nos modelos de aquisi¢cao

As diferentes teorias que foram demonstradas visam a contribuir a explicagao
de como se aprende uma lingua. Tal habilidade complexa do ser humano é
constantemente problematizada pelos tedricos que buscam explicar o fendbmeno. Em
vista disso, Paiva (2005) afirma que os modelos de aquisicdo de linguagem ja séo
alvo de reanalises em varios autores como McLaughlin, 1987; Ellis, 1985; Brown,
1993, visto que sao percebidos como ndo contempladores de todos os processos e
fatores que envolvem a aquisigdo de uma lingua materna ou estrangeira. A autora
(op cit) argumenta que os modelos sado visdes fragmentadas do mesmo sistema
linguistico.

Venturi (2008), pensando em uma perspectiva nao fragmentada, ressalta que
na “medida em que sido observados e descritos processos de aquisicdo de
linguagem, fortalece-se a ideia de que a educagao € um processo cultural e social
em que todos os envolvidos participam e interagem na construgcdo de um
conhecimento conjunto” (p.11). Dessa maneira, devem ser considerados tanto os
aspectos de aprendizagem do aluno como o0s aspectos sociais que possam
influenciar o processo de ensino e aprendizagem. Na tentativa de desenvolver uma
descrigdo complexa para a linguagem, Koch e Cunha-Lima (2009) lembram que,

(...) de forma crescente, desde o final da década de 1980, o didlogo entre as
perspectivas acima mencionadas tem aumentado, criando espagos muito
frutiferos para o desenvolvimento de pesquisas que compreendam os
fenbmenos cognitivos em geral, e a linguagem em particular, como
fendbmenos capazes de oferecer modelos da interagdo e da construgdo de

sentidos cognitivamente motivados e, ao mesmo tempo, como fenémenos
que acontecem na vida social. (p. 255).

As autoras (op. Cit.) ressaltam ainda que o processamento da linguagem é
sensivel e situado ao contexto sécio histoérico o que torna as interacdes verbais
sensiveis ao evento no qual acontecem. Portanto, entendemos que, para tratar de

aquisicao de lingua estrangeira em contextos formais, ha a necessidade de se
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buscar contextos especificos de sala de aula em que se possam gerar 0s
fendbmenos possiveis de serem analisados e situados. Assim, os fatores de
influéncia surgidos durante o processo de ensino e aprendizagem s&o incorporados
as analises linguisticas.

Ha um tempo se vem retratando essa complexidade e dinamicidade do
conhecimento. Morin (2008) afirma que o conhecimento humano nao pode ser visto
com a visdo fragmentada que temos, mas que é um todo complexo que deve ser
percebido durante o seu processo.

Para a perspectiva da educagao, Moraes (2012) enfatiza que vivemos um
paradigma educacional emergente, o qual, percebendo a complexidade da
aprendizagem define como: construtivista, interacionista, sociocultural e
transcendente. E construtivista porque “o processo educacional deve leva-lo a
desenvolver uma atitude construtiva, uma competéncia construtiva, modos
construtivos de conceber, fazer e compreender, uma pratica adequada para a
producdo de conhecimentos” (p.198). E interacionista porque resulta de um
processo de interagdo entre o mundo do sujeito e o mundo do objeto, por uma
interacdo ativada pelas acdes do sujeito (p.198). E sociocultural porque “ndo é o
mundo que age sobre a crianga, como pressupde a proposta behaviorista, mas, sim,
a crianga que age sobre o mundo, que constréi suas estruturas mentais na medida
de suas necessidades e das situagdes que ocorrem” (p.199). E, por ultimo, é
transcendente porque “significa ir mais além, ultrapassar, superar” (p.205). Esse
paradigma emergente parte da ideia de sociedade inserida na complexidade de
Morin, e por isso, vé a educagéo de forma integrada, o que expde a nomenclatura do
paradigma educacional que a autora concebe (ibid).

No mesmo caminho, Lyne e Larsen-Freeman (2007) desenvolvem novos
modelos tedricos para explicar a aquisicao de linguagem baseados na consideragao
da sua complexidade no seu desenvolvimento. Paiva (2005) também busca essa
perspectiva, por isso, explica que ha um novo olhar sobre os fenbmenos da
linguagem, que percebe os sistemas como complexos, n&o-lineares, sujeitos a
atratores e capazes de adaptagao devido sua auto-organizagao. Kretzschmar (2010)
enfatiza também que os sistemas complexos séo, por definicdo, abertos e nao estao
em equilibrio. A lingua, enquanto lugar complexo, compreende 0O nOSSO

conhecimento de grupo, ou seja, 0 conhecimento que nos faz comunicar uns com os
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outros, que permite a comunicagao; mas também compreende o reconhecimento da
variancia de cada pessoa, das formas especificas de falar, por exemplo. Sendo

assim, observamos que,

(...) a aquisi¢aéo de linguas ndo deve ser vista como um produto final, mas
como um processo continuo e interminavel em que temos uma dindmica
recorrente, de um padrao dentro de outro padrdo. Além do mais, devemos
considerar que o objeto da aprendizagem de linguas, a prépria lingua,
também nao € estatico, mas dinamico, e se constitui em um sistema
complexo em constante mutacdo. (PAIVA, 2005, p.28).

Tal ideia sobre a aprendizagem de lingua esta apoiada no paradigma de
educacdo emergente (MORAES, 2012), o qual fundamenta uma perspectiva de
sujeito complexo. Esse paradigma, acima conceituado, compreende sujeito e objeto
do processo educacional como “organismos vivos, naturais, abertos, estruturas
dissipadoras de energia, que envolvem as interagcdes e as interdependéncias de
suas partes e estruturas especificas e que possuem uma natureza intrinsecamente
dinamica” (p.201). Portanto, considera-se a abordagem proposta uma forma de
observar o conhecimento como algo produzido na interagdo com os outros e com o
mundo e que traz em si caracteristicas especificas de quem ensina e de quem
aprende, assim como caracteristicas da sociedade como um todo.

Em se tratando de aquisicdo de segunda lingua, Lima Junior (2013) afirma
que ja ha estudos que consideram a complexidade para o processo. Esses estudos
nomeiam a teoria como Teoria dos Sistemas Dinamicos (TSD), outros autores a
concebem como Teoria dos Sistemas Adaptativos Complexos e também como Teoria
dos Sistemas Nao-lineares, dependendo da énfase tedrica que cada autor atribui a
sua analise (tradugcdo nossa). O autor (op. cit, p. 03) esclarece, ainda, que a
linguagem satisfaz essa definicdo de complexidade porque ela “é composta de
subsistemas como a morfologia, fonologia, sintaxe, pragmatica, etc., os quais sao
interdependentes e interagem uns com o0s outros e com o ambiente, no uso social da
linguagem, sendo que mudang¢as em um subsistema provocam mudang¢as em todos
0s outros subsistemas e no sistema como um todo”.

Ressaltamos ainda que, como afirma Morin (2007, p.27), “(...) ndo se trata de
uma aspiragao absurda a totalidade, mas é ao contrario, um jogo permanente entre

o particular e o local com o global e o geral”. Isso quer dizer que devemos considerar
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sensivelmente as relagdes que interferem, constituem e reconstituem a experiéncia
com a linguagem para poder refletir sobre ela.

E essa a tentativa que se busca para a analise dos dados deste trabalho: a
consideracao de fatores cognitivos e a interagdo promovida entre as linguas para
auxilio da visualizagdo dos dados de forma sensivel. Vemos a necessidade da
consideragcao de caracteristicas diversas antes separadas nos modelos para
entender a aula como lugar que € mais do que explanagdo de conteudo.
Assumimos, entdo, que a interagdo é parte fundamental das construgdes cognitivas
de quem adquire uma lingua, seja em ambiente informal, natural, como é o caso da
lingua materna, seja em ambiente formal, em sala de aula.

No processo de aprendizagem fonologica especificamente, que é o foco desta
analise, ha a visdo dinamica do modelo baseado no uso intitulado Fonologia de Uso
— Usage-based Phonology — que percebe a aquisi¢gao dos padrdes sonoros de forma
continua e em constante mudancga, portanto, ndo ha um final fixo e estatico. Na
Fonologia de Uso, proposta por Bybee (2001), considera-se que é possivel
esclarecer melhor os fendbmenos situados por meio do uso que se faz em contextos
especificos de linguagem. Ha uma forte relacdo entre contexto de uso e
processamento cognitivo nesse viés. Seguindo o percurso para a analise dos dados,

trazemos algumas informacgdes, na sequéncia, sobre o foco tedrico da pesquisa.
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2 O FOCO TEORICO

O foco de nossa pesquisa é analise de atividades de fonética e fonologia
realizadas em sala. Sendo assim, € necessario que tracemos as caracteristicas e a
breve histéria da Fonologia de Uso e da Teoria de Exemplares, haja vista que as
usamos como base nas analises e triangulagdes. Ainda, utilizamos alguns
pressupostos da Teoria dos Sistemas Dinamicos. Sendo o recorte de analise os
verbos regulares no passado presentes no inglés, também se faz necessario
apresentar as caracteristicas que compbéem as duas linguas com foco nesses

verbos. Iniciaremos, entéo, pela Fonologia de Uso e a Teoria de Exemplares.

2.1 FONOLOGIA DE USO E ATEORIA DE EXEMPLARES

Desde os estudos sincrénicos fornecidos pelo estruturalismo, a linguagem
ficou dividida em subcampos, como a fonologia, morfologia, semantica. Cantoni
(2009) cita duas grandes contribuicbes dos estruturalistas aos estudos dos sons da
linguagem: a separacdo da fonética e da fonologia e o conceito de fonema como
unidade minima do sistema fonoldgico de uma lingua. Mais tarde, Jakobson (1978),
definiu estruturas dicotdbmicas ainda menores, os tracos distintivos dos fonemas. O
autor (ibid) nomeia traco distintivo como a unidade minima de analise linguistica que
corresponde ao componente final capaz de diferenciar os morfemas. “Cada um dos
tragos distintivos envolve uma escolha entre dois termos de uma oposicdo que
apresenta uma propriedade especifica diferencial em divergéncia com as
propriedades de todas as demais oposi¢oes” (ibidem, p.60).

A partir desses conceitos, Chomsky (1978) realizou outros estudos sobre a
aquisicao de linguagem. Segundo o autor (op. cit., p. 229), “a teoria da linguistica
acha-se interessada, primeiro lugar, num falante-ouvinte ideal, dentro duma
comunidade de fala completamente homogénea, o qual conhece a lingua
perfeitamente e que nédo é afetado por circunstadncias gramaticalmente irrelevantes
(...)". Ele parte da ideia de que a aquisicao fonolégica se da de forma universal e
inata, a qual é regulada por leis estruturais. Ainda, estabeleceu tragos de natureza

articulatéria para composigéo dos fonemas (CANTONI, 2009).
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Para essas teorias, permaneciam alguns pressupostos teodricos, como a
separagao entre fonética e fonologia como duas disciplinas diferentes. Contestando
esse aspecto, a Fonologia de Uso foi pensada como alternativa para esse
pressuposto, estabelecendo uma relagao entre os diferentes médulos da linguagem:
fonética, fonologia e morfologia (SILVA, 2013). Esta € uma proposta tedérica que
busca explicagbes para a dinamica da lingua, acreditando que a experiéncia €
relevante para o aspecto cognitivo. De acordo com Silva e Gomes (2007, p.183),
“(...) as representacdes fonéticas sdo abstragdes da fala e a fonologia emerge da
organizagcao da gramatica cuja relagao simbdlica entre forma e significado sugere
um léxico plastico e dindmico”.

Dessa maneira, demonstramos, por meio do seguinte quadro criado por
Oliveira (2003) e exposto em Silva (2004), as diferengas entre o estudo na fonologia

tradicional e o estudo na Fonologia de Uso e a Teoria dos Exemplares:

QUADRO 1: Fonologia Tradicional versus Fonologia de Uso e Teoria dos

Exemplares

Proposta tradicional

Fonologia de Uso e Teoria de Exemplares

Representacdo mental minimalista

Representacdo mental detalhada

Separagao entre fonética e fonologia

Inter-relagéo entre fonética e fonologia

Visao da fonologia como uma gramatica formal,

com a utilizagao de variaveis abstratas

Consideragdo de que a fonologia da lingua

envolve a distribuicdo probabilistica de variaveis

Efeitos da frequéncia refletidos na produgéo
em curso e nao armazenados da memoria de

longo termo

Efeitos da frequéncia armazenados na memoria

de longo termo

Julgamento fonotatico categorico: uma

sequéncia ou é considerada bem formada ou é

impossivel de ocorrer na lingua

Efeitos gradientes nos julgamentos fonotéaticos

Léxico separado da gramatica fonolégica

Palavra como l6cus da categorizagéo

Fonte: OLIVEIRA, D. Gradualidade e frequéncia: contribuicbes do Modelo de Exemplar e da
Fonologia de Uso ao estudo da variagdo sonora nas sequéncias de (sibilante + africada alveopalatal).

Dissertacdo de Mestrado. FALE-UFMG, 2003.

Bybee (2001) explica que talvez a diferenca fundamental entre o modelo a ser

explorado e estruturalismo ou modelos gerativos € a rejeicdo da nogao de que o

material contido nas regras nao aparece também no |éxico e vice-versa. Ou seja,
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considera-se que a linguagem nao esta separada em moédulos, mas suas diferentes
dimensbes estdo em constante interacdo. Sendo assim, como afirmam Silva e
Gomes (2007), a concepgao dos modelos tradicionais sobre a linguagem como inata
e dissociada do uso é questionada nos modelos baseados no uso.

Tendo em vista que o presente trabalho busca analisar atividades baseadas
em conhecimentos fonético-fonolégicos, entendemos que, para se trabalhar o ensino
da pronuncia do inglés em sala de aula, ha que se observar tanto a produgéo
articulatéria quanto as diferenciagcées entre os fonemas escolhidos na interagao
estabelecida no contexto. Para tanto, o caminho da Fonologia de Uso, proposta por
Bybee, (2001) agrega aspectos da substancia (fonética) e da forma (fonologia) da
lingua.

Ainda, partindo da nocédo de atrator da Teoria dos Sistemas Dinamicos,
podemos analisar o processo de aprendizagem de novos itens. Atrator, para essa
teoria € “um estado em direcdo ao qual, em condi¢gdes normais, um sistema
dinamico tendera a chegar ou se aproximar” (ZIMMER, ALVES, 2012 p. 240). Assim,
acerca dos aspectos fonético-fonologicos de uma lingua, é possivel percebermos
“os padrbes macroscopicos (fonoldgicos) como um estado atrator resultante da auto-
organizacao das interagdes na esfera microscépica (fonética) na sistematizagdo das
representacdes discretas (fonoldgicas, macroscépicas)” (LIMA JUNIOR, 2013,
tradugao nossa, p.557). Dessa maneira, os padroes fonolégicos que conhecemos
emergem dos usos dos itens lexicais e, quando estabilizados, tornam-se atratores
para novas formas a serem aprendidas.

Além disso, entendemos que a Fonologia de Uso abarca n&o so as estruturas,
mas possibilita a inclusdo de outros aspectos importantes para o estudo da
pronuncia como o conteudo material e o uso da lingua em interacédo (HAUPT, 2011).

Assim, como determinado por Bybee (2001),

(...) the focus on structure needs to be supplemented with a perspective that
includes more than just structure, a view that includes two other important
aspects of the language phenomenon — the material content or substance of
language, and language use.
De acordo com Silva (2011), a Fonologia de Uso representa uma “(...)
proposta tedrica que assume que a experiéncia é crucial para a organizagdo do

conhecimento linguistico e fonologico. Sugere que o conhecimento linguistico seja
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organizado probabilisticamente” (p.114). Cantoni (2009) observa ainda que os
sistemas linguisticos sdo construidos a partir de eventos de uso, demonstrando que
a abordagem do Modelo de Uso é uma teoria bottom up, pois parte da
especificidade da linguagem para a generalidade. Dessa maneira, os contextos de
uso se tornam importantes para as generalizagdes linguisticas. Bybee (2001), ao
definir a Fonologia de Uso, traz alguns principios basicos de um modelo baseado no
uso:

1. A experiéncia afeta a representacao;

2. Representagcbes mentais de objetos linguisticos tém as mesmas
propriedades de representagdes mentais de outros objetos;

3. Categorizagao € baseada na identidade ou semelhanga;

4. Generalizagbes sobre as formas né&o sao separadas das
representacdes de formas armazenadas, mas emergem diretamente delas;

5. Organizagéo lexical fornece generalizagbes e segmentagdes em varios
graus de abstragdes e generalidade;

6. Conhecimento gramatical € conhecimento procedimental. (traducao
nossa)

A Fonologia de Uso toma a Teoria de Exemplares (Exemplar Model) como
modelo utilizado para a analise de dados. Silva (2011) explica que a Teoria de

Exemplares € uma:

(...) teoria que sugere que as representacdes linguisticas contém aspectos
redundantes e que efeitos de frequéncia de tipo e de frequéncia de
ocorréncia sdo cruciais para a construgéo do conhecimento linguistico. E o
modelo representacional adotado pela Fonologia de Uso. Os trabalhos que
formulam os principios desta teoria sdo de Johnson (1997) e Pierrehumbert
(2001) (p.210).

E relevante, portanto, na Fonologia de Uso, a experiéncia que temos com a
lingua em contexto. Ainda, atribui-se um papel criativo a repeticdo e se considera
que a representacao cognitiva da lingua é constantemente modificada pelo uso que
fazemos dela. Bybee (2001) argumenta que, sendo o uso importante para a
aprendizagem, efeitos de frequéncia sdo aplicaveis a lingua. Ha dois tipos de
frequéncia: frequéncia de ocorréncia (foken frequency) e a frequéncia de tipo (type
frequency). A autora define frequéncia de ocorréncia como a ocorréncia de uma

unidade, um item lexical, em um texto ou corpus. A frequéncia de tipo refere-se a
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frequéncia de um padrao particular (exemplo: um padrao de tonicidade, um afixo ou
um encontro consonantal). Os efeitos de frequéncia podem ser representados em
exemplares de acordo com a lingua em analise.

Segundo Pierrehumbert (2001), os modelos baseados na teoria de
exemplares podem demonstrar o detalhe fonético de uma palavra. Neles, cada
palavra pode ser associada a uma distribuicdo de frequéncia que leva em
consideracdo o detalhe fonético. As distribuigbes sdo continuamente atualizadas
com base na experiéncia e as diferengcas consideradas como n&o fonémicas
acumulam nestas representacdes.

A autora (ibid) argumenta que a frequéncia de ocorréncia e a frequéncia de
tipo afetam todo o vocabulario. Assim, nessa perspectiva, a palavra se torna um
l6cus de representacao e pode ser tomada como unidade de analise. Bybee (2001),
nesse contexto, conceitua “palavra” como “a unidade de uso fonoldgica e
pragmaticamente apropriada, visto que € a unidade de producdo e percepg¢ao que
pode compor categorizagdes” (traducdo nossa).

Os exemplares da lingua sao organizados em nuvens (clusters) que formam
uma rede interconectada de acordo com seus aspectos fonéticos e semanticos de

similaridades. A nuvem, por conseguinte,

(...) € areunido de exemplares com mais similaridade do que outros. Essas
nuvens de exemplares nao sao fixas, elas vdo mudando de acordo com a
experiéncia, com o uso da lingua. Exemplares mais frequentes, quando
dentro de uma nuvem, tornam-se mais fortes, e os menos frequentes, com o
tempo, deixam de ser usados. Dessa forma, a taxa de variagédo fonética de
uma palavra pode mudar gradualmente com o tempo, a partir das
experiéncias dos falantes com a lingua. (HAUPT, 2011, p.52)

Como afirma Bybee (2001), a estrutura emerge do uso e néo é dada a priori,
isso leva a pensar na lingua como um continuum de reestruturagdes sistematicas
sempre presente nas experiéncias linguisticas do falante. Assim, a representacéo na
memoria dos individuos € afetada pelos tokens (frequéncia de ocorréncia). Com a
constatagao de semelhancgas, novos fokens sdao mapeados em redes com fokens ja
existentes, formando as categorias. Na imagem seguinte, temos a representagao

das nuvens de exemplares, de acordo com Bybee (2001):



42

FIGURA 1: Representacdes e associagcdes em exemplares

Fatores sociais

Contexto
morfologico

Significado/pragmética
Fonte: Bybee. Phonology and language use. Language Variation and Change, 14, Cambridge:

Cambridge University Press, 2001. (tradugc&o nossa)

O uso da lingua, portanto, reflete-se em exemplares. Tais exemplares que
apresentam semelhangas serdo armazenados conjuntamente em nuvens. As
nuvens podem ser construidas e reconstruidas por meio da frequéncia de tipo (type
frequency) e da frequéncia de ocorréncia. Com relagdo ao nosso objeto de estudo, a
frequéncia de tipo é relevante para a analise que é realizada sobre o sufixo —ed dos
verbos regulares no passado simples porque ela se apresenta na determinagao da
produtividade, ou seja, no “alcance que um determinado padrao estrutural possui
para ser aplicado a novas formas” (SILVA e GOMES, 2007, p.27). O sufixo estudado,
entao, representa um padrao de alta frequéncia devido a sua aplicagdo aos verbos
da categoria regular os quais sdo muitos, o que o torna mais forte e mais disponivel.
Bybee (2002) estabelece a seguinte categorizagdo em nuvem de rede com verbos

no passado simples do inglés:

FIGURA 2: Representagdes em rede para alguns verbos do inglés no

passado simples

plerd_ [past

i

s p1 1 d_ [past]

Fonte: Bybee. Word frequency and context of use in the lexical diffusion of phonetically conditioned

sound change. Cambridge: Cambridge University Press, 2002.
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A autora (op. cit) esclarece que as linhas de conexdo indicam relagdes

paralelas com relagdes semanticas e fonolégicas entre os exemplares de passado

/d/. Assim, as relagdes morfologicas emergem desse paralelo semantico-fonolégico.

Entretanto, essas redes ndo sado estaticas e definidas, vao, na verdade,
reorganizando-se a medida que exemplares sdo apresentados.

A Fonologia de Uso corrobora a visdo complexa da linguagem. Por isso,
justifica-se seu uso para essa analise, haja vista que por meio desse modelo é
possivel considerar ndo s6 fatores de ordem cognitiva, mas também outros fatores
como interacdo promovida entre professor e alunos, experiéncia com e sobre a
lingua estrangeira.

Dessa maneira, possibilitar certo nivel de conscientizacéo dos sons da lingua-
alvo é parte integrante do ensino de outra lingua. O aluno pode notar um registro de
forma consciente de algum aspecto da lingua, como ocorre no livro com as
descricdes de pares minimos — “pares de palavras que se diferenciam por um unico
fonema” (ALVES, BARRETO, 2012, p.195) - e entender, quando ele consegue
sistematizar essas diferengas. Sendo assim, descrevemos, agora, algumas

diferengas que ocorrem entre a lingua materna e o inglés.

2.2 O SONS DO PORTUGUES E DO INGLES

As atividades de pronuncia geram produgdes especificas do uso em sala de
aula e trazem as aproximagdes entre a lingua estrangeira e a lingua materna do
aluno. Para percebermos esses processos de producao e reconstrucdes a partir das
explicitagdes sobre as particularidades do inglés, € necessario construirmos as
diferenciagdes fonoldgicas entre o portugués e o inglés como LE.

A estrutura silabica de uma lingua é regida por padrbes fonotaticos que
permitem ou nao determinadas composicoes. Para exemplificacdo de uma estrutura
silabica convencionou-se o uso de alguns termos. O simbolo s, na nomenclatura,
refere-se a silaba. Ha ainda os simbolos que identificam a composi¢ao silabica:
onset (0), também chamado de ataque, rima (r), nucleo (n) e coda (c) para fins de
detalhamento da analise na composicdo da palavra. A partir dessa composicao,

apresentamos a estrutura da silaba na figura a seguir:



44

FIGURA 3: Estrutura silabica
S
o) r
n c

Os sons que compdem essas posi¢coes da silaba dependerdo da lingua em
questdo a ser analisada. A lingua portuguesa apresenta um padrao silabico
considerado simples, com algumas caracteristicas como, por exemplo: ha, no

maximo, duas consoantes na posigao de ataque (inicio, onset), sendo que somente

It/ ou /1/ podem ocupar a segunda posicdo do ataque. Ja no inglés, ha casos de

ataques com até trés consoantes, como em: street /stri:t/ (Da HORA, 2009; SILVA,

2012).

O nucleo silabico do portugués € composto por vogal, sendo raros o0s
ambientes em que se apresenta uma consoante como nucleo da silaba, como em
“psss”. (SILVA, 2013). Assim, as consoantes ocupam na imensa maioria das vezes
as margens da silaba (Da HORA, 2009). No inglés, diferentemente do portugués,

consoantes podem ocupar o nucleo da silaba, isso porque,

De um ponto de vista fonético, cada silaba tem um pico de sonoridade. No
caso do Portugués, por exemplo, as vogais sao inerentemente mais sonoras
do que as consoantes e sO elas constituem o pico silabico. Ha linguas,
como o Inglés, em que os segmentos com sonoridade espontanea, como o
Irl e o /Il podem ser o pico silabico. (Da HORA, 2009, p.28)

Ou seja, € uma caracteristica do inglés que “as consoantes ‘I, n’ podem ser

silabicas, podem ser nucleo de silabas: apple, reason (/ep.l/; /ri:z.n/)”. (SILVA, 2012,

p.27). Além delas, como descreve da Hora (2009), o /r/ também pode ser nucleo de
silaba, como em history /his.tr.i/.
Podemos descrever que a estrutura da silaba em portugués apresenta uma

vogal nucleo ou uma vogal e uma semivogal, sendo que uma representara o pico

silabico, definindo-se como a vogal e a outra como semivogal ou glide. Assim,

utilizando as versdes de Silva (2013, p.154), temos: C,C,VV’C,C,; C,C,V’VC,C,,
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nas quais V' representa a semivogal e podem ocupar posi¢cao pré-vocalica ou pos-
vocalica.

Apresentamos, entdo, o quadro comparativo, elaborado por Freitas e Neiva
(2002.) entre os padrdes silabicos do inglés e do portugués. O quadro 2 refere-se a
posicado de ataque, e o quadro 3 apenas para a coda. No quadro 2, o simbolo ‘#
representa o limite de silaba, ou seja, o inicio dela. No quadro 3, 0 mesmo simbolo

representa o limite de final de silaba.

QUADRO 2: Ataque em inicio de palavra

Inglés Portugués
#CCC #CC
#C1 C2 #Cl1 C2
/s/ Ip/ W %/ 1
/m/ /n/
N Iwi/
X/ Ig/ N Il Iwl Iyl X/ Ig/ N/ IR/
/p/ o/ /] N Il Iwl Iyl /p/ /ol /] N/ IR/
1t/ /d/ I/ Iwl Iyl 1/ 1l v/ /R/
/T/ It/ Iwl
/S/ It/
/h/ Iwl Iyl
/m/ o/ v/ Iyl
#C1C2 C3
/sk/ N xl Iwl Iyl
/sp/ N Il Iyl
/st/ It/ Iyl

Fonte: FREITAS, M. A; NEIVA, A. M. S. Estratégias fonotaticas na aquisi¢ao de inglés como LE e na
nativizacdo de empréstimos no portugués. In: KESTLER, I. M. F; NOGUEIRA, R. P; MELO, S. B. de
(orgs.). Estudos anglo-germénicos em perspectiva. Rio de Janeiro: Faculdade de Letras da UFRJ,
2002. p. 69 (adptado).

QUADRO 3: Coda em final de palavra

Inglés Portugués

CCCC# C#

Fonte: FREITAS, M. A; NEIVA, A. M. S. Estratégias fonotaticas na aquisi¢ao de inglés como LE e na
nativizacdo de empréstimos no portugués. In: KESTLER, I. M. F; NOGUEIRA, R. P; MELO, S. B. de
(orgs.). Estudos anglo-germanicos em perspectiva. Rio de Janeiro: Faculdade de Letras da UFRJ,
2002. p. 69.



46

Freitas e Neiva (2002) demonstram, com esses dois quadros, que a
constituicdo do inglés, em relagdo ao portugués, € mais complexa, principalmente
quando nos referimos ao ataque e a coda silabicos “(...) ndo s6 em termos do
numero de segmentos admitidos nestas posicdes, como de sua natureza e
ordenacao” (p.69). Com maiores possibilidades de constituicbes do que a lingua
materna, a aprendizagem da outra lingua necessita de mais atengcdo no aspecto
fonético. Seu quadro sobre as variedades na posi¢cao de ataque demonstram quéao
complexa € a formacado da estrutura silabica do inglés. Assim sendo, temos as
estruturas de ataque para cada lingua:

1. No portugués: s6 pode haver até dois segmentos no ataque sendo que o

primeiro sera uma oclusiva ou uma fricativa labiodental surda; o segundo

segmento sera /r/, /1/.

2. No inglés: pode haver até trés segmentos no ataque sendo que o primeiro

podera ser uma oclusiva, uma fricativa labiodental surda, uma fricativa /s/,

le/, I§/, In/ e Iv/ ou uma nasal /m/ ou /n/; 0 segundo segmento pode ser

uma liquida, uma aproximante. Ainda, pode haver uma oclusiva surda,

fricativa labiodental surda, nasal, desde que sua primeira consoante seja

uma fricativa alveolar surda /s/.

Entretanto, diferentemente do que ocorre para o ataque, o quadro das codas
nao deixam explicitas as variedades de composi¢cao para esta posigao, devido as
suas possibilidades serem extremamente numerosas, com até quatro consoantes.
Para a coda, temos, de forma resumida:

1. No portugués: as silabas podem apresentar na posigdo de coda as

consoantes /1/, /t/ e os arquifonemas /N/, /S/.

2. No inglés: pode haver varias outras consoantes além das mencionadas

para o portugués, como, por exemplo, as plosivas: /t/, /d/, /b/ etc. (Da

Hora, 2009). Apresenta até quatro consoantes realizadas foneticamente

em varios tipos de combinagdes (FREITAS e NEIVA, 2002).
Para as duas linguas ha variedades de codas simples e complexas. A coda
simples € aquela que apresenta somente um segmento nesta posicdo e a coda

complexa refere-se aquela que apresenta mais de um segmento para esta posi¢cao
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na estrutura silabica. Alves (2004) lembra ainda que, considerando-se uma formacgao
de coda complexa em LM, o primeiro elemento que compora a sequéncia dessa
coda é /l/, Ir/, IN/ ou glide e o outro sera obrigatoriamente /S/. Ja para o molde do
inglés, como pode ser observado na tabela de Freitas e Neiva (2002), sdo admitidas
até quatro consoantes na posi¢ao de coda, gerando uma grande variedade de codas
complexas.

Hammond (1999) esclarece ainda que, no inglés, a coda simples pode ser
preenchida por qualquer segmento consonantal, exceto a fricativa /h/. Para a coda
complexa, o autor expde em seu livro a variedade com dois, trés ou quatro
segmentos de diversas combinagdes as quais, por serem muito extensas e
numerosas, nao serdo detalhadas. As unicas codas detalhadas neste trabalho s&o
as que compdem o foco da pesquisa, que sao os verbos no passado simples do
inglés.

Tomando como base o British English (BBC accent), descrevemos, a seguir,
as vogais do inglés. Esta lingua apresenta sete vogais curtas/frouxas, cinco vogais
longas/tensas e oito ditongos. Seguem exemplos das vogais extraidas de English

Pronouncing Dictionary, de Jones (2003, p.vi):

QUADRO 4: Vogais curtas

Short vowels (vogais curtas/frouxas)

Pit pet Pat putt Pot Put Another

I € & A o] O 9 9

Fonte: JONES, D. Cambridge English Pronouncing Dictionary. Cambridge: Cambridge University
Press, 2006.

QUADRO 5: Vogais longas

Long vowels (vogais longas/tensas)

Bean | barn Born Boon | Burn

i a. 2. u: 3:

Fonte: JONES, D. Cambridge English Pronouncing Dictionary. Cambridge: Cambridge University
Press, 2006.

Para o portugués, temos sete vogais em posicdo tbnica as quais

descrevemos no quadro seguinte:
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QUADRO 6: Vogais do portugués

Simbolo Exemplo
[i] Vi

[e] Ipé

€] Pé

[a] Pa

[5] Avé

[0] Avo

[u] Jacu

Fonte: SILVA. Fonética e Fonologia do Portugués: roteiro de estudos e guia de exercicios. Sdo Paulo:
Contexto (p.70).

Além disso, as vogais /i/, /e/, /a/, /o/ e /u/ podem ser nasalizadas no portugués.
Isso ocorre com o abaixamento do véu palatino, portanto, [3], por exemplo,

caracteriza a vogal /a/ com qualidade vocalica nasalizada (SILVA, 2013). No inglés,

entretanto, ndo ha efeitos de nasalizacdo para as vogais em geral, excetuando-se
algumas regides especificas de nativos de lingua inglesa em que esse fendbmeno
ocorre. Sendo assim, os segmentos de consoantes nasais que ocorrem seguidos de
vogais devem ser pronunciados. Essa caracteristica da nasalizagdo das vogais no
portugués brasileiro comumente interfere na aquisicdo dos padrbes silabicos do
inglés. De acordo com Silva (2012), “essa regra — que determina que uma vogal seja
nasalizada quando seguida de consoante nasal — ndo se aplica ao inglés. Ou seja,
no inglés, a vogal é tipicamente oral quando seguida de consoante nasal’ (p.179).
Hammond (1999) esclarece ainda que, para a regiao nativa do inglés americano em
que ocorre esse fendbmeno, as vogais nasais ndo formam pares minimos,
diferentemente do que ocorre em linguas como o portugués. Segundo o autor
(op.cit.), o que encontramos no inglés & uma distribuicdo complementar entre vogais
orais e nasais de acordo com a consoante que segue essa vogal.

A diferenciagdo para vogais longas e curtas, também chamadas de tensas e

frouxas, € especifica do inglés. Na LE, essas vogais geram significados diferentes,
portanto, sdo fonemas distintivos, por exemplo, as pronuncias de eat /i:it/ e it /it/
diferenciam-se pela presenga na primeira da vogal longa e na segunda da vogal

curta. Ha alguns contextos em portugués em que se realizam vogais longas e curtas,

como na aquisicao inicial de padrdes fonotaticos pela crianga os quais ainda nao sao
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articulados claramente, entretanto, essas diferengas ndo compdem o conjunto
vocalico da lingua.

Também é possivel perceber que ha diferengas entre os ditongos do inglés e
do portugués. De acordo com Silva (2013) “os ditongos sédo geralmente tratados
como uma sequéncia de segmentos” em que um deles sera tratado como vogal e o

outro como glide ou semivogal. Assumimos, nesta analise, que os glides do

portugués sao [1] e [y], sendo que eles podem vir antes ou depois da vogal,

caracterizando ditongos crescentes ou decrescentes. Exemplificamos os ditongos do

portugués com o seguinte quadro, adaptado de Silva (2013):

QUADRO 7: Ditongos do portugués

Ditongos
Crescentes Decrescentes
Séria série estacionamento | sério | pai lei réis boi moi fui
1a e 10 u al el €1 o1 o1 ur
Ardua ténue Arduo mau eu réu | Couto | fugiu
ya vi yo ay ey &Y oy iy

Fonte: SILVA, T. C. Fonética e Fonologia do Portugués: roteiro de estudos e guia de exercicios. Sdo
Paulo: Contexto, 2013.
Para o inglés, de acordo com Jones (English Pronouncing Dictionary, 2003,
p.vi) os ditongos sao:
QUADRO 8: Ditongos do inglés

Diphthongs (ditongos):
Ditongos decrescentes Ditongos centrais
Bay buy Boy no now | Peer Pair Poor
€I al JI U avu e €9 (2]

Fonte: JONES, D. Cambridge English Pronouncing Dictionary. Cambridge: Cambridge University
Press, 2006. p. vi.

Assim, s&o glides para o inglés os segmentos /1/, /u/ e /a/. No inglés, ocorrem

ditongos decrescentes /er/, /ar/, /o1/, /ouv/ e /av/. O portugués apresenta ditongos

crescentes também, os quais ndo ocorrem no inglés. Por outro lado, o inglés possui

ditongos centralizados, é o caso de /10/, /ea/ € lual.
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Ha ainda o caso particular dos fonemas consonantais /y/ e /w/ que muitas

vezes confundem o aprendiz brasileiro de inglés. Consideramos a analise de Silva
(2012) para caracterizar essas consoantes por percebermo-las com qualidade

diferente das vogais ou semivogais. Para a autora,

O que distingue u e w — e i de y — é que o primeiro som — u — se comporta
como uma vogal e pode ser centro de silaba (e, portanto, pode receber
acento). Ja o som w se comporta como um som consonantal, e ndo pode
ser centro de silaba (e, portanto, ndo pode receber acento). Em inglés, o
som w ocorre sempre ao lado de uma vogal, sendo pronunciado em
continuidade com tal vogal sem haver divisdo de silabas (p.164).

Para corroborar a caracteristica de consoantes desses segmentos, podemos
citar a palavra year que quando antecedida pelo artigo indefinido, resulta em a year.
Esse exemplo demonstra que o som inicial da palavra é uma consoante e ndo uma
vogal, pois do contrario, o artigo antecedente seria an. O mesmo vale para a palavra
whale que tem como artigo antecedente a whale.

Depois de expor as estruturas silabicas das duas linguas, detalharemos o
foco de pesquisa que sao as codas dos verbos regulares no passado simples do
inglés. Ao estudarmos a pronuncia do final desses verbos, Alves (2004, p.77) explica

que temos “(...) a formagdo de uma estrutura de coda complexa, formada pela

consoante da raiz do verbo mais /d/”.

Assume caracteristica especial os verbos cujo ultimo segmento é /t/ ou /d/,
como em wait e crowd. Esses segmentos recebem como coda /id/. Pela teoria dos
sistemas dindmicos, podemos interpretar que o segmento coronal /t/ ou /d/ atrai o

segmento /1/ para que possa compor a sua coda com outro segmento /t/ ou /d/, o

qual esta proximo da articulagdo da vogal. Por conseguinte, temos a formacao de

uma coda simples nesses exemplos. Entretanto, mesmo sendo coda simples, ela

implica a aquisigdo de um novo padrao silabico pelo aprendiz brasileiro de inglés.
Para exemplificar, escrevemos os seguintes verbos que formam codas

simples, os quais também foram utilizados na pesquisa. Sdo representados pelos

verbos que terminam no infinitivo em /t/ ou /d/ e para representacdo do passado sao

seqguidos de /1d/. Sdo exemplos: hated /heitid/ e needed /ni:did/.
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H4, para os verbos regulares do inglés, uma grande variedade de codas
complexas em final de silaba. Para exemplificar essas variedades, reproduzimos os

quadros que foram adaptados de Godoy, Gontow e Marcelino (2006):

QUADRO 9: Codas complexas para verbos com fonema desvozeado:

Ipt/ It/ It/ Ist/ i It/

Typed Talked Laughed Faxed Wished Watched

Fonte: GODOY, S. GONTOW, C.; MARCELINO, M. English Pronunciation for Brazilians: the sounds of
American English. 6 reimp. Sdo Paulo: Disal, 2006. p. 149 (adaptado)

QUADRO 10: Codas complexas para verbos com fonema vozeado:

/bd/ /gd/ Ivd/ /md/ /nd/ Nd/ /rd/ [zd/ Vowel + /d/

Bribed Jogged Lived Named Opened | Rolled | Appeared | Raised | Cried

Fonte: GODOY, S. GONTOW, C.; MARCELINO, M. English Pronunciation for Brazilians: the sounds of
American English. 6 reimp. S&o Paulo: Disal, 2006. p. 149 (adaptado)

Algumas composi¢des nao foram trabalhadas na pesquisa de campo porque

também nao sao trabalhadas no livro quando trata dos verbos no passado. Nao

foram analisadas, portanto, as codas em /d6d/ como em breathed, /nd/ como em

longed e /d&d/ como em encouraged.

E necessario ressaltar, também, que os verbos formados de codas simples

apresentam duas ocorréncias de pronuncias as quais ocorrem no inglés britanico e

no inglés americano. O final de silaba [1d] ocorre para o britanico e para o
americano, segundo Jones (2006), registrado em seu dicionario de pronuncia do
inglés. Entretanto, Cook (2004) registra a pronuncia [od] para essa mesma categoria
de verbos na pronuncia de americanos. Segundo a autora (op. cit), quando o som da
coda do verbo for [t] ou [d], o sufixo sera pronunciado como [ad].

Assim, observamos que, no caso do ensino de LE em escolas regulares, o
padrao ensinado para a coda é [id], conforme se apresenta no livro didatico.
Entretanto, argumentamos que é possivel para o brasileiro aprendiz de inglés a

pronuncia da coda em [od] em alguns contextos, embora ndo haja evidéncias muito
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claras sobre essa pronuncia. Para a constatacao clara desse fato, € possivel realizar
uma analise acustica nos dados em pesquisas futuras.

Considerando essas caracteristicas fonéticas na formacdo do passado
simples regular no inglés, Alves (2004) esclarece que o falante de lingua portuguesa
aprendiz de inglés apresenta duas dificuldades na producdo oral do sufixo do
passado simples: a estrutura silabica do inglés e a sonoridade da plosiva coronal
final. A dificuldade com a estrutura silabica da lingua pode ser percebida conforme
as diferenciagdes que foram mostradas entre a LE e a LM ao longo desse capitulo. A
sonoridade da plosiva coronal gera dificuldade por ter caracteristicas sonoras que
diferem da LM, estabelecendo diferentes pronuncias para as codas dos verbos
conforme demonstrado.

A partir dessas consideracgdes, as atividades realizadas para essa dissertagao
foram estruturadas para exercicio desses componentes da LE. Ainda em vista das
dificuldades de aprendizagem da LE, é natural que, ndo reconhecendo
caracteristicas especificas do padréo da LE, o aluno realize transferéncias entre a
LM e a LE. Por isso, descrevemos algumas dessas transferéncias a fim de mostrar
tais ocorréncias que também estdo presentes nos dados, conforme demonstraremos

na sessdo seguinte.

2.3 FENOMENOS DE TRANSFERENCIA DO PORTUGUES PARA O INGLES

Apresentamos esta seg¢do para caracterizacdo dos fenbmenos de
transferéncia do portugués para o inglés que foram encontrados nos dados de
pronuncia dos alunos. Assumimos que ha relevancia desta informagcdo para a
pesquisa e para o ensino de pronuncia do inglés como LE, embora este ndo seja o
foco do trabalho. Dessa maneira, precisamos primeiramente entender o que vem a

ser transferéncia. De acordo com Zimmer (2003, p. 59):

No processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira, os aprendizes
baseiam-se no conhecimento que tém de sua lingua materna para
compreender como a lingua estrangeira é estruturada — seja no nivel
fonoldgico, sintatico, semantico ou pragmatico — e para produzi-la. Esse
processo € chamado de transferéncia de propriedades da L1 para a L2.

Segundo Steinberg (1985), o ensino da pronuncia torna-se relevante ao passo

que prepara o aluno para reconhecer as necessarias diferencas entre o sistema da
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LE e o da LM diminuindo as possibilidades de transferéncias entre as linguas que
possam causar possiveis problemas de uso. A autora (ibid) cita os principais motivos
que podem causar as transferéncias entre linguas, tanto em termos de fonolégicos
quanto grafémicos: a proximidade fonética, ou seja o ponto de articulagdo; as
diferentes distribuicbes ou ocorréncias de fonemas numa palavra ou numa silaba; as
diferentes alofonias que ocorrem nas linguas; a ocorréncia de fonemas em
sequéncias diferentes ou sequéncias idénticas mas com agrupamento das
consoantes de forma diferenciada; a relagdo grafema-fonema, conforme explicado
mais adiante.

Apresentamos alguns fenbmenos de transferéncias, encontrados no corpus,
que tém como base ou semelhangas fonéticas entre linguas ou caracteristicas da
escrita da LM assumidas na produgcdo da LE. Argumentamos, assim, que nas
realizagées de aprendizes de inglés como LE ficam evidenciados alguns aspectos
estruturantes da LM principalmente em fase inicial de aprendizagem posto que as
diferencas grafo-fonémicas das duas linguas nao estao claras ainda e o aprendiz
utiliza a estrutura da LM para aprender a LE. Dessa maneira, Zimmer (2003) explica

que:

(...) os alunos aprendem um sistema alfabético contendo algumas
correspondéncias com o sistema da lingua materna, eles fazem
identificacdes interlinguisticas de grafemas que lhes sado familiares e
comegam a dominar o novo sistema alfabético com base nas semelhangas
entre os dois sistemas da escrita. (p.68)

Sobre as transferéncias decorrentes das semelhangas fonéticas,
especificamente, Lima Junior (2013) afirma que tendemos a categorizar sons do
inglés que sao diferentes do portugués aproximando-os das categorias da lingua
materna. Assim, sons que se diferem entre as linguas sdo categorizados como um
unico som, o que gera a transferéncia. O autor (op. cit) traz os seguintes exemplos

de ocorréncia na aprendizagem de brasileiros estudantes de inglés:

1. Os fonemas vocalicos, longo /i:/ e curto /1/, sdo recategorizados como
um unico exemplar semelhante ao [i] do portugués;
2. Os fonemas vocalicos, longo /u:/ e curto /u/, séo recategorizados como

um unico exemplar semelhante ao [u] do portugués;
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3. Os fonemas vocalicos, /e/ e /x/ sdo recategorizados com um unico
exemplar semelhante a [¢] do portugués;

4. O fonema consonantal interdental /e/, por ndo ocorrer no portugués, é
recategorizado frequentemente como [t], [s] ou [f];

5. O fonema consonantal interdental /0/, que também n&o ocorre no

portugués, é frequentemente recategorizado como [d], [z] ou [v].

Essas transferéncias ocorrem ndo s6 em termos de sons isolados como nos
exemplos acima, mas também em termos de padrdo fonotatico entre linguas. E o
caso das codas em final de verbo regular no passado simples do inglés. Levando em
consideragdo que a estrutura silabica do portugués € menos variavel que a do
inglés, podemos interpretar que a estrutura da LE, quando diferente da LM, sera
recategorizada aproximando-se o0 maximo possivel da estrutura da LM. Isso ocorre
principalmente em fase inicial de aprendizagem da outra lingua.

Ha também o fenbmeno do apagamento como efeito de transferéncia. Silva
(2011) o conceitua como o cancelamento de uma vogal ou consoante durante a
producdo da palavra. O apagamento exposto nos dados coletados refere-se ao
apagamento de consoante. Na transcricdo dos dados ficam demonstrados alguns
exemplos de consoantes que foram suprimidas durante a pronuncia dos verbos,
como na palavra worked [work].

Observamos, ainda, um fendmeno muito presente no contexto de fala em
varias regides brasileiras: os efeitos de nasalidade. Para tanto, ha que se diferenciar
nasalizagao de nasalidade. Segundo Silva (2013) a nasalizagdo acontece quando
ocorre vogal nasal e esta se torna distintiva de significado em relagdo a vogal oral,
como em la e la. H4, ainda, o caso em que as vogais nasalizadas ndo marcam

diferenca de significado, demonstrando somente uma variagdo dialetal, como em
janela que pode ser pronunciada [3anela] ou [janela], caracterizando uma nasalidade.

E caracteristico, do nosso pais, nasalizar vogais que antecedam uma
consoante nasal como na pronuncia da palavra banana [banana]. A nasalidade é€,

entdo, transferida para a lingua estrangeira em aprendizagem. Assim, caso haja a

presenca da grafia de uma consoante nasal m ou n, estas transferem, na pronuncia
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do aprendiz, a nasalidade para a vogal antecedente, a exemplo do verbo seemed,

que foi realizado como [simed].

Sobre a relagcdo grafema-fonema, Zimmer (2003) lembra que as
transferéncias resultam do fato de que, apesar de a lingua inglesa como LE e a
lingua portuguesa como LM terem os mesmos grafemas, os seus principios do
sistema alfabético que subjazem a relacéo grafema-fonema diferem. Sendo a grafia
a representacao da fala, o aprendiz leva para a LE as relagdes grafema-fonema da
LM, ou seja, eles atribuem aos grafemas da LE “os mesmos fonemas ou fonemas
similares que ativaria na L1° durante a recodificacdo da palavra, redundando em
producdes fonéticas desviantes” (op. cit, p. 69).

A autora (ibid) escreve que as relacbes estabelecidas entre o grafema e o
som que sera produzido pelo aprendiz durante o processo de descodificagdo, ou
seja, de leitura, da LE sao diretamente influenciadas pelas regras ja aprendidas da
LM. Assim, podemos afirmar que a descodificagdo de uma palavra em LE, tal qual
ocorreu nos dados, pelo aluno, permite a caracterizacdo das transferéncias
provenientes desse contato. Ja que foram notados fenbmenos de transferéncias de
regras da LM para a LE, consideramos relevante mencionar as regras ortograficas
do portugués que compdem alguns desses fenOmenos presentes da leitura dos
alunos. Essas regras compdem-se em independentes e dependentes de contexto.
Entende-se por contexto o “local estruturalmente especifico em que uma unidade
linguistica pode ocorrer, seja uma palavra, um morfema ou um som” (SILVA, 2011, p.
80). Assim, o contexto aqui é aquele que compde as palavras imediatamente antes e
depois dos fonemas destacados nas regras, conforme exposto mais abaixo, e define
em que condi¢gdes um fendmeno ocorre.

As regras independentes de contexto dizem respeito a descodificacao do
grafema em um fonema independentemente da posicdo em que ocorra o grafema na
palavra. As regras dependentes de contexto dizem respeito ao contexto especifico
em que ocorre um grafema e, para esse contexto, estabelece-se um fonema. Morais
(2007, p. 21) ressalta que as regras dependentes de contexto compreendem “a

posicao da correspondéncia fonografica da palavra”.

* 0 termo L1 foi mantido do original da autora. Nesta pesquisa, esse termo equivale a LM.
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Abaixo, descrevemos algumas regras de descodificacdo da ortografia do
portugués com o objetivo de relaciona-las as transferéncias provenientes da relagao

grafema-fonema, as quais séo notadas no corpus.

1. Regras de descodificacdo independentes de contexto em que o grafema

ocorre na palavra:

“ch” —>[f] (os grafemas “ch” sao lidos como [f])
“rr" — [h] (os grafemas “rr" sao lidos como [h])
“h” —»#h_ [D] (o grafema “h” quando em inicio de silaba n&o € lido)

2. Regras de descodificagdo dependentes de contexto em que o grafema
ocorre na palavra:

‘1", seguido de ‘I’ —p [tf] (o grafema “t” quando seguido de “i” é lido como [tf] em algumas

variedades do portugués, incluindo a comunidade dos alunos investigados)

“d”, segquido de “i”’ —» [&z] (o grafema “d” quando seguido de “i” é lido como [d&5] em algumas

variedades do portugués, incluindo a comunidade dos alunos investigados)

“r’ em encontro tautossilabico — [r] (0 grafema “r’ quando esta em encontro tautossilabico

¢ lido como [r])

r

entre vogais—p  [r] (o grafema “r” quando entre vogais é lido como [r])

\ em inicio de palavra, apds as consoantes “s”, “n”, “I” —[h] (0 grafema “r’ e inicio de

"N ulu
)

palavra, apds as consoantes “s”, “n € lido como [h])

A partir dessas relagdes grafo-fonémicas do portugués como LM e do fato de
que ha menos equivaléncia grafema-fonema entre a LM e a LE (BLANK, ALVES,
2014), podemos caracterizar alguns fenbmenos que irdo ocorrer para aprendizes de
inglés como LE. Iniciamos pelas regras independentes de contexto da LM na

produgao da LE dos aprendizes.

Sobre o encontro dos grafemas “ch” que esta relacionado ao fone [f], para os

alunos em fase inicial de aprendizagem de LE, “ch” é pronunciado conforme a LM,

como em chalk ([fak], em lugar de [tfo:k]), mesmo havendo outro padréo para a LE.
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Também, o grafema “h” nao foi realizado em no verbo hated por um aluno, posto que

para ele, utilizando-se da relacdo grafema fonema do portugués, o grafema “h” em

inicio de silaba n&o é pronunciado, sendo realizado como [atid].

O encontro dos grafemas “rr" caracterizados na regido da pesquisa como [h]

em posicao intervocalica, € pronunciado em certos momentos com essa mesma

realizacdo para o inglés, como em arrived ([aharvd] em lugar de [araivd]) ja que

corresponde, para o aprendiz, ao mesmo contexto da LM. Ainda, o grafema “r’ antes

consoante foi realizado por varias vezes como [h], como em [wohked], caracterizando

a transferéncia da relagdo grafema-fonema da LM. Esclarecemos, ainda, que

assumimos neste trabalho que o roético produzido na regido da pequisa € [h], com
articulagao glotal e desvozeado.

Outra transferéncia ocorrida dependente de contexto relaciona-se ao grafema

r’, conforme exposto acima na regra para a LM, para palavras que possuem
também o mesmo contexto tautossilabico escrito no inglés. Entretanto, a pronuncia é
diferente, ou seja, a relagdo grafo-fonémica ndo é a mesma daquela do portugués.

Como exemplo, temos o verbo fraveled, em que o encontro tautossilabico “tr’ é

produzido em LM como [tr] e em inglés como [tr].

Dessa maneira, evidenciamos que o “r’ produzido como tepe em contextos
tautossilabicos assume essa caracteristica da LM. Para o inglés americano, o uso do

tepe ocorre de maneira diferente. Ele representa, segundo Jones (2006), uma
alofonia que ocorre em [t], [d] em alguns contextos, sendo caracterizados como [t],
como em getting [get. m].

Evidenciamos, ainda, as transferéncias grafo-fonémicas dependentes de

contexto. As pronuncias de [t] e [d] sdo importantes para a consideragao sobre a

producdo da coda dos verbos em inglés, visto que esses sdo os fonemas que as

compdem. A lingua inglesa apresenta as codas com o grafema “d” (-ed) com

variagédo de pronuncia, conforme ja explicado na estrutura silabica, para [t] ou [d].
Dessa maneira, percebemos que a relagdo grafema-fonema “t” para [t], e “d”

para [d] do portugués, é transferida para o inglés até que sejam compreendidos os
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contextos em que ocorrem [t] ou [d] nas codas dos verbos pelos alunos. Ha o

fendmeno presente na lingua materna dos falantes brasileiros conhecido por

palatalizacdo dos fonemas [t] e [d]. Ele esta ligado ao fato de que, em nossa lingua
materna, esses sons sao considerados alofones, sendo que [t] e [d] passam por

processo de palatalizagdo quando seguidos de segmento vocalico [i], ou seja,

ocorrem em distribuigdo complementar. Essa caracteristica esta exposta nas regras
da LM acima mencionadas.

Na regido da pesquisa, os alofones ocorrem nesse contexto de relagéo
grafema-fonema de forma muito produtiva. Esse fendbmeno da lingua materna é
transferido para a lingua inglesa, todavia, para o inglés esses sons ndo sao

considerados alofones, sdo fonemas de fato e, portanto, possuem contextos

especificos de pronuncia, como em tick [tik] e chick [ffik], deep [di:p] e Jeep [di:p].

Por conseguinte, em alguns momentos a producdo desses sons em contextos
diferenciados pode causar desentendimentos. Ainda, elas podem estar relacionadas,

por exemplo, as regras presentes na fala em LM que assumem aos grafemas “t” e

“d” os fonemas [tf] e [&], 0s quais poderao ser também realizados na LE.

Explicitamos também nesse grupo o fendbmeno conhecido por epéntese por
se tratar de relacdo grafema-fonema. Nesse fendémeno, o falante adiciona um
fonema vocalico ou consonantal a palavra na tentativa de “corrigir’ algum padréao
estranho da outra lingua, nao reconhecivel a ele. Ele é utilizado com frequéncia por
falantes nativos de portugués aprendizes de inglés, evidenciados em estudos como
os de Freitas e Neiva (2002) e Alves (2004). Silva (2012, p. 26) explica que o
fendmeno acontece “no portugués brasileiro, tipicamente, sempre que uma

consoante diferente de ‘s, r, I’ ocorre em final de silaba (...)". A epéntese pode ocorrer

também, com palavras do inglés, em inicio de silaba como em still (istil , em lugar de

stil). Assim, esse fenbmeno pode ser relacionado também a simplificagdo dos

encontros consonantais que ocorrem na lingua inglesa visto que essa variancia de
encontros consonantais ndo é possivel na ortografia da lingua materna (ZIMMER,
2003).

Neste trabalho, de acordo com os preceitos tedricos adotados, podemos

caracterizar as epénteses como o fenbmeno de categorizagdo das estruturas



59

silabicas do inglés na estrutura silabica do portugués. Dessa maneira, ha a inser¢cao

de uma vogal na coda da silaba, como em seemed [simed], ou no ataque, como em
study [1stu:di]. Também podem ocorrer em final de palavra, como em typed [taipedr] e

played [pleidi]. Isso ocorre devido aos padrdes de escrita da LM que interfere na

leitura da LE. Portanto, os padrbes da LM representam os atratores para a LE.

Os fendmenos descritos nesta secdo podem ser entendidos a partir da ideia
dos modelos dindmicos. Sao, nesse sentido, fendbmenos complexos que
demonstram como as recategorizagbes ocorrem a partir do conhecimento e uso de
novos exemplares e como a lingua materna, enquanto atrator, gera impacto na
aprendizagem de novos itens léxicos os quais estdo constantemente se auto-
organizando.

A epéntese, por exemplo, pode ser interpretada como um fenbmeno de
reorganizacdo da estrutura silabica do novo item Iéxico, a partir do que das
informacdes que o usuario tem sobre as estruturas da LM. Também o apagamento é
entendido como uma reestruturacao de caracteristicas as quais ndo compdem ainda
as estruturas subjacentes adquiridas. Os efeitos de nasalidade, como fator dialetal,
nao poderia ser “esquecido” durante a aprendizagem de novos exemplares, haja
vista que, conforme ja afirmado, as comparagdes entre linguas fazem parte do
processo de aprendizagem do adulto.

Analisando a relagdo entre as linguas pela teoria de exemplares, a LE
apresenta-se em exemplares que sado aproximados dos ja existentes em lingua
materna. Esses efeitos de transferéncia mencionados, dentro desta teoria, sdo uma
aproximacao que o aprendiz realiza da LE com os exemplares das categorias da
LM. Na aprendizagem de uma LE por falantes nativos de uma LM ¢é natural que haja
transferéncias de sua lingua nativa para o padrdo em aquisigdo. Por vezes, as
habilidades de fala e leitura expbéem a influéncia de uma lingua na outra. Segundo
Blank e Zimmer (2014), “(...) o conhecimento da correspondéncia grafo-fénico-
fonolodgica de uma lingua estara ativado durante a leitura em outra lingua qualquer,
ja que esses padrdes linguisticos sdo acessados de forma paralela (...)" (p. 78).

Assim, levando-se em consideracdo as redes de exemplares para
interpretacdo do foco do trabalho, as codas dos verbos regulares no passado

simples, que ocorrem em trés variedades, sofrem influéncia das transferéncias tanto
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dos aspectos fonéticos da LM quanto da sua relagdo grafema-fonema, o que gera
uma reestruturagao de redes de exemplares.

Como elas nao sao fixas, na medida em que o exercicio da pronuncia se
torne mais frequente podera haver novas reestruturacdes dessas redes. Por isso, a
proficiéncia na LE aumenta de acordo com o acesso a exemplares, o0 que leva ao
desenvolvimento da pronuncia, provavelmente, mesmo que esse acesso nao
acompanhe a instrugéo explicita (SILVA, 2014, em comentario)

Ante o exposto sobre as duas linguas, ficam evidenciadas algumas
dificuldades de aprendizagem de inglés como LE que aparecem devido ao contexto
brasileiro. Além disso, o inglés, tratado atualmente como lingua franca
(BRAWERMAN-ALBINI, et. al., 2013), expandiu-se de forma que, em cada regido
adotada, assume peculiaridades fonéticas do contexto social em que se insere.
Disso resulta uma alta variagdo de pronuncia justificada pelo grande uso dessa
lingua em constante expanséo.

Seguindo os aspectos tedricos supracitados, na sequéncia, descrevemos a
metodologia utilizada para a geragao e analise de dados. Realizamos um recorte do
objeto de pesquisa, passando a investigar o estudo do passado simples dos verbos
regulares do inglés, tendo em vista que tal conteudo é obrigatorio ao aluno do ensino

médio e era aquele que estava sendo trabalhado pelo professor de inglés na escola.
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3 METODOLOGIA

“E cada vez mais reconhecida a ideia de que a pesquisa é uma pratica
indissociavel do ensino, devendo, por consequéncia, fazer parte tanto da formacao
do professor como da sua pratica docente” (GRILLO et al, 2006, p.2). Nesse sentido,
analisamos que a pratica de pesquisa em sala de aula é fundamental para o
desenvolvimento do ensino e aprendizagem e o professor deve também ser
pesquisador. Para tanto, ha que se pensar nos moldes da investigagcédo cientifica
sobre o objeto de analise especifico.

Definimos, nesse estudo, que o objeto de analise é atividades com base em
fonética e fonologia da lingua inglesa. Analisamos a contribuicdo que esse tipo de
atividade pode proporcionar a de sala de aula enquanto ambiente formal de ensino.
Sendo assim, o objeto € complexo e contextualizado. Para analise, fundamentamo-
nos num percurso metodolégico em que € possivel considerar tais caracteristicas.
Assim, a pesquisa segue os parametros do estudo de caso.

Trivifios (2008, p.133) conceitua o estudo de caso como “(...) uma categoria
de pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa aprofundadamente”. Somado
a isso, Severino (2007, p.21) lembra que “o caso escolhido para a pesquisa deve ser
significativo e bem representativo, de modo a ser apto a fundamentar uma
generalizagao para situagdes analogas, autorizando inferéncias”.

Dessa maneira, o estudo se iniciou com uma analise sobre as atividades do
livro didatico Freeway e sua aplicagdo em sala de aula. Percebemos que somente
este livro didatico, dentre os livros que compdem o PNLD, apresenta um capitulo
dedicado exclusivamente a pratica de pronuncia por meio dos fonemas do inglés:
volume 1, com a unidade intitulada Pronunciation Practice. A partir dessa
constatagao, problematizamos o uso da fonética e fonologia do inglés em sala de
aula e suas possiveis contribui¢gdes tanto em relagédo as atividades do livro quanto a
producdo de outras atividades de pronuncia baseadas em aspectos fonético-
fonologicos. Essas etapas de observagdes e analises encontram-se detalhadas logo
apods a explanacao dos procedimentos de pesquisa. Delimitamos, entdo, um estudo
de caso composto por levantamento bibliografico, andlise do livro didatico e de
questionario, aplicacdo de atividades, registros de aulas e de producédo de output

dos alunos de acordo com o que foi pedido nas atividades.
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Como assevera Silva (2012) o estudo de caso € uma metodologia bastante
propicia para a realizagdo da pesquisa cujo viés da complexidade é adotado para a
investigacdo. Fundamenta-se, portanto, em Yin (2005), pois o autor afirma que o
estudo de caso é um método que abrange desde o planejamento e passa pela
coleta ou geracao de dados, estendendo-se até a anadlise deles. Gera um estudo
exploratério e analitico completo que pode demonstrar relevantes percepgoes
acerca do problema estudado. Assim, o estudo de caso contribui para entendimento
do fendbmeno explorado e possibilita que professores de lingua estrangeira ou
pesquisadores analisem seus proprios casos ou fendmenos em particular, ampliando
pesquisas ou mesmo repensando esta.

O estudo de caso possui quatro caracteristicas fundamentais que foram
enumeradas e detalhadas por Merriam (1998), a saber: particularidade, descri¢éo,
heuristica e inducdo. A primeira caracteristica se refere a particularidade do
fendbmeno em contexto. A descricdo remete a um estudo detalhado exposto de
acordo com o que foi investigado e encontrado. A heuristica acentua a ideia de que
essa metodologia ajuda o leitor a compreender o fenbmeno, e pode ‘revelar a
descoberta de novos significados, estender a experiéncia do leitor ou confirmar o ja
conhecido” (ANDRE, 1997, p.18). E a indugdo representa o caminho do estudo de
caso, que vai do particular para o geral, em sua maioria.

Seguindo tais caracteristicas, a pesquisa incorporou a particularidade do
fendmeno estudado, neste caso, a contribuicdo das atividades que se baseiam em
fonética e fonologia de lingua inglesa em salas de aula. Esse fenbmeno é descrito
em cada etapa de forma detalhada. A compreensao de fenbmenos particulares
auxiliou na elaboracéo de conclusdes gerais percorrendo o método indutivo por meio
da teoria da Fonologia de Uso e da Teoria de Exemplares que, como explicado, s&o
teorias bottom up.  Afirmamos, portanto, que as conclusbes auxiliam no
entendimento do fendmeno e possibilitam novos estudos, sendo assim, heuristico.

Para Yin (2005), o estudo de caso pode ser usado quando a forma de questao
da pesquisa se constréi com as palavras “como” e “por que”’, e quando nao é
possivel o controle total sobre os eventos comportamentais e quando séao
focalizados acontecimentos contemporaneos. O autor (op. cit) ressalta ainda que
essa metodologia é bastante explorada em teses e dissertagcdes de diversas areas

como a psicologia, a sociologia e a educacdo. Dessa maneira, quando o foco € o
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ensino, o estudo de caso vem se mostrando uma metodologia favoravel para a
pesquisa devido as caracteristicas que compdem o ambiente e o fenbmeno a ser
pesquisado. Portanto, “a clara necessidade pelos estudos de caso surge do desejo
de se compreender fendmenos sociais complexos” (p. 20).

Por isso, buscamos, nesta pesquisa, entender as questdes ja previamente
formuladas e mencionadas na introdugao: Como o professor percebe a utilizagdo da
pronuncia em sala de aula? A abordagem comunicativa presente no livro didatico e
em outros modelos de atividade contribuem para a aprendizagem da pronuncia? De
que forma? Como as atividades baseadas na fonética e na fonologia podem
contribuir no processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa como lingua
estrangeira?

A pesquisa toma os moldes de uma analise quanti-qualitativa que considera a
interpretacdo dos dados a partir de informagdes quantificadas, utilizando a
estatistica descritiva, por meio do qui-quadrado e de forma contextualizada,
utilizando a analise qualitativa interpretativista. Consideramos também que houve
uma aproximacgao necessaria ao contexto de produgao perfazendo um processo de
acao-reflexdo-acdo. Destacamos ainda que a visao que se propde € o olhar
particular da pesquisadora sobre o processo, pois 0 subjetivismo percorre esse tipo
de analise.

Esse estudo se realiza como estudo de casos multiplos, de acordo com as
definigdes de Yin (2005), pois o contexto de analise foi promovido em mais de uma
sala de aula para verificagcao de diferentes procedimentos de atividades. Os dados
gerados foram dispostos graficos, tabelas e depois em quadros de transcrigdes
fonéticas para a analise interpretativa que corrobora a analise quantitativa.

Assim, ao fazermos as primeiras analises do livro, percebemos quais fonemas
sao trabalhados, levantamos questdes sobre o porqué daqueles fonemas e naquela
etapa de curso de ensino médio e elaboramos um questionario para os professores
para entender se ha a pratica dessas atividades de pronuncia em sala pelo
professor. Tal questionario também trouxe relevantes contribuicbes sobre como os
professores da escola percebem a pratica de pronuncia, e a partir dele, elaboramos
a pesquisa de campo.

Ao final da coleta, fez-se uma analise triangular a partir dos diferentes dados

obtidos com os questionarios, observacdes participantes e da fundamentagao
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tedrica. Yin (2005) descreve que a triangulagao consiste em desenvolver linhas
convergentes de investigacao a partir das fontes multiplas, ou seja, com apoio de
diferentes dados “(...) mas tendo em vista a corroboragdo do mesmo fato ou

fendmeno” (p.126). Nessa mesma linha, Triviiios (2008, p.138) ressalta que,

A técnica da triangulagdo tem por objetivo basico abranger a maxima
amplitude na descrigdo, explicagdo e compreensdo do foco em estudo.
Parte de principios que sustentam que € impossivel conceber a existéncia
isolada de um fendbmeno social, sem raizes histéricas, sem significados
culturais e sem vinculagdes estreitas e essenciais com uma macrorrealidade
social. Tais suportes tedricos, complexos e amplos, ndo tornam faceis os
estudos de caso.

Ainda de acordo com o autor (op. Cit, p.111), o grande valor do estudo de
caso esta em “fornecer o conhecimento aprofundado de uma realidade delimitada
que os resultados atingidos podem permitir e formular hipoteses para o
encaminhamento de outras pesquisas”. Por isso, entendemos que o estudo de caso

€ relevante no tipo de analise que aqui se propde.

3.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Ficaram definidos como participantes da pesquisa de campo, dois professores
de inglés da escola publica que utilizam o livro didatico Freeway e trés turmas de
primeira série do ensino meédio. As turmas sdo compostas por 34 alunos cada uma.
Foi mantido sigilo sobre as identificagcbes dos participantes para manutencao da
ética na pesquisa.

Ressaltamos que a escola que nos serviu de l6cus para geragcado dos dados é
uma instituicdo técnica e, mesmo sendo de ensino médio, apresenta um curriculo
escolar atrelado ao técnico, de maneira que se espera que o aluno apresente duas
formagdes ao concluir o nivel de ensino. Assim, por vezes, o professor de inglés
recorre ao vocabulario especifico da area técnica da turma em questao para tornar a
aula mais perto do vocabulario de uso profissional daquele aluno. Isso, entretanto,
nao interfere na escolha do livro didatico, que é feita a partir das colecbes
relacionadas pelo MEC e apresentadas para todas as escolas de ensino médio.
Além disso, embora haja a presenga do nivel técnico, em se tratando de inglés, a
escola trabalha as quatro habilidades da LE visto que os alunos devem receber um

grau comum de instru¢gdo com as outras escolas de nivel médio.
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Os dois professores que participaram da pesquisa sao concursados efetivos
na escola e possuem cursos de especializagdo, além de cursos realizados em
paises em que o inglés é lingua nativa. Sao, portanto, proficientes na LE.

Os alunos encontram-se numa faixa etaria de 14 a 16 anos e estdo na
primeira série do ensino médio. Eles apresentam um conhecimento metalinguistico
em LM e conseguem analisar as estruturas proprias do portugués, devido, entre
outros fatores, precisarem fazer um seletivo que analisa esse conhecimento para
entrarem na escola. Nas duas turmas participantes percebemos uma mescla muito
grande de niveis de conhecimento em lingua inglesa. Alguns apresentam pouca
proficiéncia em LE enquanto outros ja fizeram cursos em institutos de linguas e
poucos (um por turma) compreendem bem a LE. O interesse e a curiosidade,
entretanto, com algumas construgbes da LE s&o generalizados. Todavia,
desenvolver a habilidade da fala em sala de aula ainda se apresenta como um
desafio, visto que os alunos sentem-se envergonhados em falar perto do colega de
turma ou do professor, temendo “erros graves” e “corregcdes”. Avaliamos que os
alunos apresentam uma barreira emocional muito grande que influencia na
aprendizagem e nas realizagdes que foram geradas nos dados.

No inicio da pesquisa de campo, percebemos que o professor ministrava uma
aula de pronuncia e, assim, essa analise ndo alterou o seu curso de aula. O
professor ministrava aulas sobre o Simple Past de verbos regulares(-ed). Logo apos
a aula sobre o item gramatical em foco, a professora pesquisadora, com auxilio do
professor da turma, realizou a pesquisa de campo com o livro didatico,
especificamente a unidade em que se aborda pronuncia, ao mesmo tempo em que

trabalhou outras atividades para fins de anélises e comparacgoes.

3.2 DESCRIGCAO DOS PROCEDIMENTOS UTILIZADOS

A pesquisa seguiu um desenvolvimento por meio de um protocolo que se
iniciou pela escolha do objeto de estudo, delimitagdo do referencial tedrico, definigao
do protocolo de coleta de dados e analise dos dados. A partir desse protocolo,
conduzimos as atividades, e entdo, descrevemos e analisamos a pesquisa de
campo. Por conseguinte, realizamos a analise interpretativa por meio de

triangulagédo entre os dados, o questionario e o referencial tedrico. Os dados foram
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dispostos em anotagdes que constituiram o diario de campo, além de quadros e
gravagoes de aulas. A sequéncia do protocolo € importante ao estudo de caso, pois

gera confiabilidade aos dados. Apresentamos o quadro com o protocolo de

pesquisa:
QUADRO 11: Protocolo de pesquisa

Definicao do objeto de pesquisa 1. Analise das atividades do livro didatico
Pesquisa de campo 2. Aplicagao dos questionarios

Analise dos questionarios

3. Aplicagao de atividades

Analise quanti-qualitativa das transcri¢des das atividades
Consideragdes Finais 4. Triangulagao dos dados

O objeto, conforme ja definido na introdugao, sdo as atividades com foco em
fonética e fonologia de lingua inglesa. Para analise desse objeto, definimos as
caracteristicas da fonologia do portugués e o inglés, a Fonologia de Uso (Bybee) e a
Teoria de Exemplares e as transferéncias entre linguas como referenciais teoricos.
Os dados sdo considerados de forma complexa, como os que se apresentam em
sala de aula, ja que a Fonologia de Uso permite essa visao, de acordo com a teoria
da complexidade. Assim, o protocolo de coleta se iniciou pelas consideragdes sobre
o capitulo Pronunciation Practice do livro Freeway (2010).

Realizamos, por conseguinte, a etapa da pré-coleta de dados, que consistiu
de questionario escrito respondido por dois professores de inglés de ensino médio
regular da escola na qual foi feita a pesquisa. De acordo com Amaro, Pévoa e
Macedo (2005), existem dois tipos de questdes que podem ser utilizadas em

questionarios de pesquisa:

(...) as questdes de resposta aberta e as de resposta fechada. As questbes
de resposta aberta permitem ao inquirido construir a resposta com as suas
proprias palavras, permitindo deste modo a liberdade de expressdo. As
questdes de resposta fechada sdo aquelas nas quais o inquirido apenas
selecciona a opc¢ao (de entre as apresentadas), que mais se adequa a sua
opinido. (p. 04)

O questionario aplicado € composto de 17 (dezessete) perguntas, sendo que
6 (seis) sdo abertas, 7 (sete) sdo fechadas e 4 (quatro) sdo mistas. As perguntas
foram construidas de modo que pudessem trazer uma interpretacdo sobre como o

professor percebe o uso da pronuncia durante a aula. Ademais, ha perguntas sobre
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o livro didatico que é utilizado nessa analise e sobre as atividades de pronuncia que
o livro traz com aspectos fonético-fonologicos. Dessa maneira, o questionario visa
fazer um panorama das consideracdes sobre a pronuncia em sala de aula pelos
professores informantes da escola. Esse questionario juntamente com as repostas
dos informantes encontra-se nos apéndices.

ApOs a pré-coleta, desenvolvemos a pesquisa de campo em sala de aula com
atividades de pronuncia. Além das atividades do livro didatico, foi investigada outra
possibilidade de atividade comunicativa e estabelecido um grupo de controle em que
nao houve a pratica delas.

Todas as instrugdes foram dadas em lingua materna com momentos para
treino da lingua estrangeira e seguiram o percurso do professor ministrante das
aulas. Realizamos a pesquisa de campo com trés grupos de alunos de trés turmas

diferentes de primeira série do ensino médio. Os trés grupos ficaram assim divididos:

QUADRO 12: Caracterizagao dos grupos

Grupos Caracterizagao

Grupo 1 Gravacao de leitura dos alunos com verbos regulares no passado. Esse grupo
foi nomeado grupo de controle.

Grupo 2 Explicitagdo fonético-fonolégica das caracteristicas das pronuncias dos verbos

regulares no passado de acordo com as informagdes do livro didatico e suas
atividades. Gravacao de audio dos alunos com verbos regulares no passado.

Grupo 3 Explicitagdo fonético-fonolégica das caracteristicas das pronuncias dos verbos
regulares no passado. Atividade interativa com verbos regulares no passado
simulando entrevista de emprego. Gravacao de audio dos alunos com verbos
regulares no passado.

Cada grupo foi composto por 10 alunos da primeira série do ensino médio.
Para as gravagodes, os alunos receberam a mesma atividade composta por uma lista
de verbos regulares do inglés no passado e um texto com alguns verbos para leitura.
A diferenca entre o Grupo 1 e os demais é que aquele recebeu somente a atividade
para gravacao de leitura, enquanto os outros receberam uma explicagédo sobre a
pronuncia de acordo com as informacdes sobre o passado simples. O que diferencia
o Grupo 2 do 3 é que este recebeu, além da explicagado sobre pronuncia em inglés
com demonstragdo de alguns verbos, uma atividade simulada a fim de promover
interacao entre os alunos e aquele realizou a atividade do livro com foco na forma.

A atividade simulada consistiu em uma entrevista de emprego para o cargo de
técnico em segurancga do trabalho, visto que esta é a formagéo que os alunos estéo

recebendo. Essa atividade foi realizada em duplas, sendo que um aluno seria o
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entrevistador e o outro, o entrevistado. Pedimos ainda que utilizassem os verbos
trabalhados durante a explicitacdo, que ficaram expostos no quadro enquanto os
alunos produziam o texto da entrevista. A producgao foi feita sem auxilio de dicionario
ou mesmo do livro didatico. Quando havia duvidas, os alunos recorriam a professora
pesquisadora. Pedimos, por fim, que o texto produzido fosse praticado entre eles.

Junto com a atividade com foco na forma e a atividade interativa, realizamos a
explicitagado fonoldgica sobre o item gramatical em foco para os grupos 2 e 3. Para
tanto, o quadro, abaixo transcrito, foi elaborado a fim de explicar as variedades da
coda em final de verbo regular do passado simples. Com a exposigéo desse quadro,
os alunos puderam observar os verbos, além de treinar pronuncia e compreender
significados. Especificamente para o grupo 2, os verbos do livro também foram
trabalhados em relagc&o a pronuncia e significado durante a atividade. E para o grupo
3, foi elaborada uma atividade que, diferente do livro didatico, fosse mais centrada
na interagdo mesmo tendo o treino da forma, a intengcdo do grupo 3 era fazer uma
contraposicao do livro com um momento interativo. O quadro acima referido foi
tomado como base da explicacdo e do treino, além do uso para produgao da
atividade comunicativa.

Dessa maneira, o tempo de instrugcdo da atividade comunicativa ficou maior
do que a instrugdo do livro, haja vista que pela sua construgcdo ja se observa a
necessidade de tempo maior para realizagao desse tipo de atividade. As gravagdes
que seguiram essas etapas para os trés grupos foram feitas ao final da realizagcéo
das atividades ap6s um pequeno intervalo de tempo. As analises que seguem no

proximo capitulo sdo resultantes da oitiva que tivemos do audio gravado.

QUADRO 13: Verbos utilizados durante a explicitagcao

/d/ It/ /id/
Arrived Looked Accepted
Begged Stopped Pretended
Planned Typed Needed
Seemed Talked Painted
Traveled Worked Wanted
Bribed Danced Hated
Opened Fished

Appeared Matched

Confused Laughed

Cried Watched

Studied

Solved
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Por fim, elaboramos as atividades do teste para as trés turmas, que

consistiram na leitura da lista de verbos e do texto. A lista de verbos € a seguinte:

QUADRO 14: Verbos do teste de leitura

Final em /d/ Final em /t/ Final em /id/
Begged Traveled Worked Painted
Arrived  Opened Typed Wanted
Bribed Studied Watched Aided

Played Washed Hated
Planned Danced Needed
Seemed Laughed Accepted
Confused

Called

Appeared

Os verbos escolhidos para compor a lista de teste acima foram escolhidos
conforme aqueles que se utilizam com maior presenga em sala de aula, além de
estarem presentes também nos livros didaticos de inglés. A diferengca de numero de

exemplos para cada coluna se deve ao fato de que ha mais verbos com final em

coda vozeada [d] do que desvozeada e menos ainda com final em /i1d/. O tratamento

estatistico foi realizado em percentuais, assim, houve a homogeneizagdo da amostra
visto que sdo comparados os percentuais de adequagao e inadequagao a forma
padrdao nos graficos e nao numeros absolutos. O texto elaborado para o teste € o

seguinte:

Last year

Last year was a great year. | visited my family and studied English. I liked the teacher and the friends
that | made. | learned things about listening and speaking in English. So | went to the USA to visit New
York. | walked by the Central Park and looked great pictures at the Metropolitan Museum. | needed to
go back to Brazil because of my work. | arrived on Tuesday 20th, and showed the pictures that took for
my friends here. They seemed surprised with the town. | worked a lot at first week and typed many
texts in English for my boss named Carlos. | had so many works to do, that | confused the languages
sometimes! So, | plan to visit other countries, it will be superb!

Os dados possibilitaram analisar a contribuicdo de cada uma dessas etapas a
aprendizagem do aluno. Primeiramente, realizamos as analises dos quadros de
verbos isolados para cada grupo, e, logo depois, analisamos as leituras de texto
obtidas para cada grupo também. Finalmente, apresentamos as consideragdes finais
com a triangulagdo de dados. Mencionamos, ainda, que o livro Freeway € analisado

tanto no seu aspecto pratico quanto teorico, ja que ha um modelo tedrico subjacente
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a sua construgdo. Por isso consideramos também a teoria interacionista e a
abordagem comunicativa que, segundo os autores, embasa o livro.

Antes de passar a analise dos dados da pesquisa de campo, apresentamos,
aqui, as observacbes feitas ao capitulo do livro Freeway intitulado Pronunciation

Practice e aos questionarios dos professores.

3.3 ANALISE DAS ATIVIDADES DE PRONUNCIA DO LIVRO FREEWAY

O livro didatico FREEWAY (2010) é composto de trés volumes, um para cada
ano do ensino médio. Entretanto, sé o primeiro livro (primeira série, 2010) traz
atividades de pronuncia baseados em principios fonético-fonolégicos. Em primeira
observag&o, supomos que isto acontecesse porque os autores percebem os alunos
de primeira série do ensino médio como iniciantes, e os demais, ja tendo tido o
contato necessario com a fonética da lingua, ndo necessitariam de um estudo mais
detalhado. Porém, cremos que o tempo de contato com os simbolos e as pronuncias
dependera muito mais do aluno e dos objetivos da aula. Sendo assim, o livro
introduz elementos que o professor pode utilizar posteriormente nas aulas, de
acordo com as dificuldades dos alunos.

As atividades do livro sdo referentes ao contraste das pronuncias dos

fonemas vocalicos /=/ e /e/; Il e [i:/; lvle lu:l e consonantais /pl/, It/ e [k/; 16/ e [0/; Im/ e

In/; It/, Id/ e hd/; ainda, o contraste entre /1/, /t/, /d/ e /bl (silent consonants) e, por fim,

palavras com mais de uma pronuncia em contextos frasais diferentes, a exemplo da

preposicao of /ov/ que assume a pronuncia [ov] antes de segmentos vocalicos e /o/

antes de consoantes em posicao atona. Todos os sons e frases podem ser ouvidos
no CD que acompanha o livro. Apesar de poucas atividades, o livro, de uma forma
geral, apresenta questbes de pronuncia do inglés as quais sdo dadas como muito
dificeis para os falantes do portugués, como é o caso das fricativas interdentais (de
simbolos /6/ para o desvozeado, /8/ para o vozeado), fonemas que nao existem no
portugués. Permitem, entdo, que o aluno perceba quais sdo suas dificuldades na
aprendizagem da lingua estrangeira e porque muitas palavras parecem tao

“diferentes” quando pronunciadas.
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Esse nivel de consciéncia da pronuncia da lingua pode facilitar ndo sé o
trabalho do professor, como também, e principalmente, a aprendizagem do aluno e,
por que ndo, a motivagédo do aluno. Apresentar os simbolos fonético-fonolégicos, por
exemplo, pode dar uma maior independéncia a consultas a dicionarios, os quais, por
muitas vezes, vém com a descrigdo da pronuncia, que se inviabiliza pela nao
familiaridade com os simbolos. Assim, o aluno, tendo reconhecido os simbolos de
seu dicionario, fica mais independente no estudo da pronuncia, ndo se limitando ao
professor.

E interessante ressaltar que o livro traz uma bibliografia comentada que visa
esclarecer a que se propde o material pela forma como foi construido. Nessa

bibliografia, os autores explanam que:

Esta breve bibliografia comentada tem a finalidade de suprir eventuais
necessidades tedrico-metodolégicas de professores que ainda sintam a
necessidade de complementar seu conhecimento e refletir sobre as
mudancas de paradigmas mais recentes no ensino de lingua estrangeira.
Estes trés livros (0 ensino de linguas para a comunicag¢ao, de Widdowson;
géneros orais e escritos na escola, de Schneuwily e Dolz; e hipertexto e
géneros digitais: novas formas de construgao do sentido, de Marchuschi e
Xavier) foram escolhidos, entre tantos outros, por contemplar trés das
principais mudangas que buscamos implementar nesta colecao. (p. 54)
Podemos perceber, a vista disso, que o livro tenta inserir-se numa visao
interacionista de aprendizagem de LE. Ao implementar as ideias comunicativas de
Widdowson (1991), os autores apontam para a necessidade de desenvolvimento de
todas as habilidades da lingua, e assim, possibilitam atividades que contemplem a
fala no conjunto da aula. Essa fala, por sua vez, tem, para Widdowson (1991), um
foco comunicativo. Assim, toda a aprendizagem, para esse autor, deve ser voltada
para o sentido, para a producado da atividade comunicativa. Constatamos, porém,
que o livro ndo esta centralizado nessa perspectiva, mas passeia por ela em alguns
momentos. O livro abarca, de maneira geral, tanto aspectos gramaticais da lingua
quanto aspectos comunicativos.
Sobre as paginas de atividade de pronuncia — Pronunciation Practice -, 0s

autores do livro didatico afirmam que,

As atividades propostas abordam alguns dos fonemas mais dificeis para a
pronuncia dos alunos brasileiros. A forma como elas estao dispostas permite
que os alunos entrem em contato primeiramente com os sons que
costumam ser confundidos, e na sequéncia, fagam uma atividade para
exercitar a distingdo entre eles (item Guia do livro didatico, p. 6).
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Em vista de melhor observar a disposicdo das atividades, apresentamos

algumas transcricbes da unidade Pronunciation Practice (p.150-153) do livro

didatico:

Vowels

1 Listen to the following minimal pairs and repeat.

Il lel i fi:/
Bat Bet Fill Feel
man men ship sheep
bad bed sit seat
pan pen bit beat
band bend slip sleep

Nessa atividade, o foco esta no treino de pares minimos de alguns fonemas

vocalicos: /x/ e /el, I/ e [i:/. O treino ajuda o aluno a diferenciar quando ocorrem

esses sons que sao parecidos, mas nao iguais, e que geram oposigao, diferenca de
significado. Alguns deles sao dificeis para nos falantes do portugués brasileiro, por

nao existirem no nosso conjunto fonoldgico.

Na atividade, treina-se, por exemplo, os fonemas /x/ e o /i:/, os quais fazem

parte do inglés, mas que, por nao ter no portugués, ndo os percebemos. Essas
propostas de atividades de pronuncia de sons especificos que nao existem no
portugués brasileiro podem ser vistas de maneira positiva, ja que muitos alunos
sentem dificuldade na compreensao da lingua estrangeira. Com essas atividades, o
aluno pode tanto trabalhar a pronuncia para comunicar-se melhor, quanto ouvir
melhor e entender o que esta sendo dito por outro falante, até mesmo por um nativo.

Outras atividades sao igualmente relevantes ao entendimento de processos
fonético-fonoldgicos do inglés. A seguir, temos uma das atividades que se referem a

formagao do passado simples (p. 152):

12. Listen to the three different ways in which the —ed suffix is pronounced and repeat.

Vt/ passed, Iaughed‘ VW opened, Iived‘ Vld/ counted, sounded‘

Essa atividade mostra ao aluno o que ocorre com o sufixo —ed, que recebe

diferentes pronuncias dependendo do contexto: em algumas situagbes, como na
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primeira, o sufixo é pronunciado como /t/, em /l=ft/; e em outros, como ocorre na
segunda, ha uma letra presente no sufixo que néo é pronunciada, como em /livd/ -
lived. Ha, ainda, a presenga de vogal epentética [1], para o terceiro quadro, com

verbos terminados em /t/ ou /d/.
Por ultimo, destacamos também a atividade que traz as chamadas silent
consonants: /1/ - It/ - /d/ - /b/. Neste ultimo exemplo de atividade, os autores propdem

um treino de pronuncia com palavras que sofrem apagamento, ou seja, com
consoantes que, embora estejam presentes na escrita, ndo sdo pronunciadas (p.
152).

15. Listen to the pronunciation of the following words and underline those that contain a silent

N -1t - 1dl - fvl.

world often faster almond bomb would Wednesday
chalk cold palm comb banana whistle tomb Bob

Uma vez que nao tem foco no significado e ndo estabelecem uma situagao
comunicativa, ndo podemos ver essas atividades como sendo de uma abordagem
comunicativa. Como apontam Barreto e Alves (2012, p. 235), essas atividades tém
caracteristica de “(...) listen and repeat, em que o foco é o aspecto fonético-
fonolégico a ser ensinado, independente do conteudo comunicativo em que tal
aspecto possa ser inserido”. De acordo com os autores (op. Cit., p. 233), “(...) é
preciso oportunizar a produgao da lingua-alvo em situagdes de interagdo na L2 com
o professor e com os colegas”. Ja que o livro ndo oportuniza essa interagao, ha que
se observar que a proposta de Pronunciation Practice esta distante do que propde a
teoria interacionista.

Na perspectiva que propde Widdowson (1991), percebemos que os exercicios
de pronuncia sugeridos no referido livro didatico sdo como exercicios de pronuncias
descontextualizados, nao permitindo a comunicacdo entre interlocutores. Na
verdade, o autor (op.cit) esclarece em sua obra citada pelos autores do livro didatico
que as atividades precisam nao apenas estar relacionadas a um contexto: mais do

que isso, “(...) no comportamento linguistico normal isso esta intrinsecamente
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vinculado ao aspecto de uso que inclui a fungao situacional, funcéo essa que esses
exercicios nao foram planejados para desempenhar” (p.21).

Destarte, classifica-los-iamos como atividades de speaking — uma espécie de
repeticdo correta de uma frase - ou até mesmo saying — resposta a uma pergunta
sem conseguir interagir verdadeiramente. Por isso,

(...) manifesta-se a capacidade linguistica desses usuarios, mas nao
necessariamente sua habilidade de comunicagdo. (...) Esses rapidos
exemplos demonstram que a relacado entre habilidades que possibilitam a
comunicagao oral é mais complexa do que a simples capacidade de
produzir e decodificar frases isoladas (DONNINI, PLATERO, WEIGEL, 2010,
p. 67).

Em se tratando da abordagem comunicativa, a pronuncia seria praticada com
foco no sentido, ou seja, as atividades girariam em torno “do que se quer dizer’ e
nao “do como dizer’. Assim, o foco nao estaria na pronuncia, mas na compreensao
do que esta sendo dito, os alunos podem, por exemplo interagir com o professor e
entre si numa simulagao de situagao, buscando a palavra homens para se referir a
um contexto em que ha somente um homem ou mais de um e, partir dele, perceber
a diferenga na pronuncia entre singular e plural (o livro apresenta a diferenga entre
man — singular e men — plural).

Por outro lado, a focalizacdo dos fonemas durante a aula € um exercicio que
pode permitir desenvolver outra caracteristica da lingua, a melhora no desempenho.
A repeticdo de sons tornaria a articulagdo mais automatica, possibilitando maior
precisdo na produgao fonética. Como todos os excertos trazem conhecimentos
particulares da pronuncia do inglés que sao consideradas dificeis de perceber para
quem fala portugués devido a dinamica propria da lingua estrangeira, essas
atividades podem tornar a comunicagao mais eficiente. Para tanto, o professor nao
deve perder de vista que essas atividades servem para melhorar a expressao do
conteudo comunicativo, ou seja, sdo mais do que um simples conteudo (BARRETO,
ALVES, 2009). Na medida em que o aluno vai desenvolvendo sua proficiéncia na
lingua, deve-se partir para uma pratica mais comunicativa e significativa. Nesse
sentido, essas atividades sdo apenas um inicio no desenvolvimento de uma
comunicacao eficaz e mais acurada na lingua estrangeira.

Seguindo a linha de reflexdo de Donnini, Platero e Weigel (2010), é
necessario nos perguntarmos, enquanto professores, sobre que habilidades

ensinamos aos alunos e como elas se relacionam, o porqué de textos orais em sala
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e como trabalha-los. Um exercicio como o proposto das paginas de pronuncia, por
exemplo, poderia auxiliar o aluno a “lidar com fatores afetivos que podem interferir
negativamente na produgéo oral e colaboram para o desenvolvimento da precisédo e
da fluéncia na comunicagao” (lbid, p. 67), pois exigem ensaio e monitoragdo. Além
disso, dependendo de sua aplicagcédo, esses exercicios de pronuncia podem gerar
interacao entre professor e alunos.

Assim sendo, essas atividades s&o necessarias para a fluidez e constituem
uma contribuicdo para que se consiga uma aprendizagem sélida, uma vez que a
competéncia comunicativa ndo € a unica habilidade necessaria a ser desenvolvida
na aprendizagem de lingua. Observamos, pois, que atividades como as do livro,
reconhecidamente ndo direcionadas a abordagem comunicativa, sdo também
importantes ao contexto de sala de aula. Essas atividades representam um ganho
ao professor e ao aluno, uma vez que diversificam o trabalho de sala de aula e dao a
oportunidade de o aluno notar aspectos que diferem as duas linguas e, assim,
permitem o melhor entendimento da lingua em questdo e reconhecimento das
palavras em outros contextos que ndo o de sala de aula. Portanto, o exercicio da
pronuncia auxilia na capacidade ouvir, e, até mesmo, de ler.

A mediacao entre os tipos de atividades se torna essencial a ser pensada pelo
professor de lingua, porque todas tem seu papel de importancia. Assim nem todo
momento de aula precisa ser comunicativo, pois para comunicar ha muito mais que
se pensar do que apenas em interagir em sala. O pensar sobre a lingua também faz
parte de desenvolver o conhecimento linguistico. Em vista dessas observacgdes,
passamos as consideragdes sobre os questionarios respondidos pelos professores.

3.4 ANALISE DOS QUESTIONARIOS DOS PROFESSORES

Foi elaborado um questionario para os professores ministrantes das aulas de
LE nas turmas participantes da pesquisa, em vista de avaliar suas concepcgdes
acerca do ensino de pronuncia. Os dois professores de inglés da escola
responderam ao questionario. Nomeamos os professores como informante 1 e
informante 2. Descrevemos abaixo o questionario na integra para acompanhamento

das respostas*:

4 . . J o] ~ . A q:
As respostas dos dois informantes aos questionarios estao transcritas nos apéndices.
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QUADRO 15: Questionario do professor

Questionario para o professor

°) Vocé possui graduagdo em Letras com habilitagdo em inglés?
) sim
) ndo

°) Vocé possui alguma curso complementar na area de ensino de lingua inglesa?

1
(
(
2
( )sim
(
3
(
(

) ndo

%) Como vocé avalia o seu nivel de proficiéncia em inglés?
) Muito bom () Regular
) Bom () Ruim

4°) Numa escala de zero a dez, como vocé avalia o nivel de interesse dos alunos em relagcéo a
aprendizagem de Lingua Inglesa?

5°) Vocé acha que a lingua materna influencia na aprendizagem de lingua inglesa? Se vocé acredita
que sim, como vocé percebe essa influéncia?

( )nao

()sim

6°) O que vocé entende por atividades de speaking? Vocé utiliza esse tipo de atividade em sala?
Como?

Atividade de speaking sao:

Utilizo

( )nao

() sim, da seguinte maneira:

7°) Como a turma recebe as atividades de speaking?

8°) Vocé acha que a turma se sente motivada a aprender a habilidade do speaking nas aulas?

9°) Vocé acredita que o treino de pronuncia dos alunos é relevante para a aprendizagem de lingua
inglesa?
( )sim
(  )nédo

10°) Caso seu livro tenha atividades em que se exercite o speaking, vocé as utiliza em sala? Com
que frequéncia?

() sim, utilizo constantemente

() sim, utilizo algumas vezes

() sim, utilizo poucas vezes

() ndo, nao utilizo

11°) Vocé influenciou na escolha do livro didatico com o qual trabalha?
( )sim
() nao

12°) Caso vocé tenha influenciado nessa escolha, o que o levou a escolher esse livro especifico?

13°) Vocé utiliza o livro didatico em sala de aula? Com que frequéncia vocé o utiliza?
() sim, utilizo constantemente o livro didatico em sala de aula.

() sim, utilizo algumas vezes o livro didatico em sala de aula.

() sim, utilizo poucas vezes o livro didatico em sala de aula.

() ndo, nao utilizo o livro didatico em sala de aula.

14°) Caso a resposta tenha sido sim, que estratégias metodoldgicas vocé adota para uso do livro
didatico? Como faz a divisdo das aulas em relagdo ao livro na sala?

15°) Ainda sendo a resposta sim para a 132, que partes do livro didatico vocé utiliza em sala? Que
partes vocé ignora?

16°) No livro didatico FREEWAY, ha um capitulo intitulado “Pronunciation Practice”. Vocé utiliza ou ja
utilizou esse capitulo nas aulas? Como vocé utilizou-o ou utiliza em sala?

() nao, nao utilizo esse capitulo.

() sim, utilizo ou ja utilizei esse capitulo. Utilizei da seguinte maneira:

17°) Vocé costuma corrigir a pronuncia dos alunos na sala? Por que e como vocé faz essas
correcdes?

()sim

( )nao

Porque: Como:
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Esse instrumento foi util para constatarmos a visdo dos informantes acerca
das aulas de pronuncia em sala e como eles a realizam ou se nao a realizam.
Fazemos algumas analises sobre suas respostas. Podemos observar que os dois
possuem bom nivel de conhecimento da lingua estrangeira, o que é fator relevante
no ensino de linguas (32 pergunta). Eles possuem graduagao na area de Letras e
cursos complementares na area de ensino de lingua inglesa (12, 22 perguntas).

Eles concordam que os alunos nao apresentam grande interesse na lingua a
ser aprendida, no caso o inglés, registrando notas 5 e 6 para o nivel de interesse da
turma na aprendizagem da LE (4?2 pergunta). Para essas respostas, avaliamos que
estd em jogo aqui muito mais do que o gostar de aprender a LE, fatores como as
caracteristicas da sala de aula, os recursos disponiveis, o tempo de aula, o conteudo
a ser ensinado definido no curriculo escolar, etc., exercem grande influéncia sobre
essa resposta. Além dessa visdo que o professor tem sobre o interesse do aluno na
LE, o préprio aprendiz traz conceitos sobre a aprendizagem da LE que muitas vezes
tornam essa aprendizagem na escola considerada de forma negativa. Reiteram
discursos do tipo “ndo se aprende inglés na escola”, ou “s6 aprendo inglés se eu
viajar para um pais estrangeiro”, e um dos mais arraigados na sociedade “sO
aprendo a falar se for com o nativo da lingua”. Essas idealizagdes sociais que se
perpetuam podem ser trabalhadas em sala a fim de quebrar algumas barreiras que
aparecem ao ensino de linguas.

Os professores também demonstram que percebem a influéncia da lingua
materna durante o aprendizado da LE por meio de comparagdes entre as linguas (52
pergunta). O segundo informante faz uma ressalva sobre a influéncia negativa que
existe por causa do uso da tradugao pelos alunos. Percebe-se, portanto, que o
professor ndo vé a traducdo como parte das atividades, dando-lhe um aspecto
negativo ao contexto. Esse aspecto é causado principalmente pela visao negativa
atrelada, por muitos, ao método de ensino gramatica e tradugdo quando do
surgimento das ideias comunicativas que invadiram o ensino de linguas. Ja o
primeiro informante vé a comparagao entre linguas como forma de acelerar o
aprendizado da LE, dando-lhe, portanto, um aspecto positivo.

Nas respostas sobre o que eles entendem por atividades de speaking (62
pergunta), o primeiro responde que ha duas nogdes diferentes sobre esse tipo de

atividade: aquelas que geram novos conhecimentos por meio da interagao
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professor/alunos e aquelas para as quais o0 aluno responde o estabelecido pelo
professor. O outro informante argumentou que atividades de speaking sé&o o
momento em que o aluno desenvolve a fala na lingua alvo® dentro de um contexto.

Assim, percebemos que os informantes reconhecem que ha diferenciagédo no
conceito das atividades tendo em vista o seu foco. Se a atividade gera comunicacao,
esta presente o modelo interativo e precisa ser contextualizada, se a atividade é de
repeticdo de forma especifica esta presente o aspecto formal da lingua a ser
aprendido. Dessa maneira, observamos que eles tém conhecimento sobre diferentes
procedimentos metodoldgicos e sua relagdo com as teorias de aquisigao de linguas,
sendo que o segundo informante caminha mais fortemente para o ideal da
abordagem comunicativa.

Ainda sobre as atividades de speaking, o primeiro informante responde que
nao utiliza tais atividades, mas reconhece que o treino de pronuncia dos alunos é
relevante para a aprendizagem de lingua inglesa. Ja o segundo as utiliza de forma
rara baseadas no livro didatico. Tal argumento contradiz o que € proposto pela
abordagem comunicativa, visto que, se o ideal € a comunicagao, deveria haver mais
pratica de pronuncia e com mais foco em atividades que nao as do livro as quais sao
centradas no foco na forma, conforme exposto na analise do capitulo Pronunciation
Practice do livro Freeway, utilizado pelos informantes.

Sobre a escolha do livro didatico (112 pergunta), somente o primeiro
informante participou dessa escolha. Sobre o livro, os dois informantes dizem utiliza-
los constantemente em sala (13% pergunta). As estratégias metodoldgicas adotadas
para o uso desse livro variam bastante, o que caracteriza algo positivo ao processo
de ensino. O primeiro informante, por exemplo, utiliza a compreensao textual, o
estudo das estruturas gramaticais, expansao de vocabulario e atividades de listening
que sao exploradas por meio de musica e filmes. Argumenta ainda que o livro é
sequenciado de acordo com a carga horaria disponivel, ou seja, as unidades sao
divididas por tempo de aula. Sabendo da reduzida carga horaria e do carater
extenso do livro, fica evidente que € uma tarefa ardua trabalha-lo por completo, por
isso, o informante prioriza o curriculo.

O segundo informante responde para esta pergunta que promove dialogos, os

quais se dao por meio de debates, que ocorrem na lingua alvo e na lingua materna.

> Termo utilizado pelo informante, mantido na analise da resposta.
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Também promove estudo do vocabulario, da pronuncia, da estrutura gramatical,
contextualizada. Utiliza, ainda, apresenta¢des do tipo warm up (uma técnica que
corresponde a uma espécie de “aquecimento”, antes de comecar uma aula mais
complexa na LE), presentation and production (transfer). Assim, promove uma
diversidade de estratégias que incorporam diferentes metodologias.

Os dois informantes registram também que tentam utilizar a maioria das
unidades do livro didatico, sendo que as atividades as quais ndo sao possiveis de
serem trabalhadas em sala sdo passadas como dever de casa.

Acresce ainda que o primeiro informante destaca o curriculo escolar como
determinante na escolha desse livro e que, tendo uma carga horaria reduzida, ele
prioriza as habilidades de leitura e escrita e o ensino da gramatica, fatores que
compdem o curriculo escolar (122 pergunta). Assim, o ensino da pronuncia é
raramente utilizado em sala. Embora o segundo informante ndo tenha respondido a
122, a sua resposta anterior ja mencionada, ele demonstra que também raramente
trabalha pronuncia em sala.

Entretanto, mesmo com esse curriculo escolar desfavoravel ao ensino de
pronuncia, os informantes respondem que utilizam algumas vezes as atividades que
tem como base o speaking do livro didatico Freeway em sala de aula.
Especificamente sobre a unidade Pronunciation Practice (162 pergunta), o primeiro
informante escreve que a utiliza, mas nao em sala. As atividades séo passadas para
casa e depois sado corrigidas, momento em que sio tiradas as duvidas pelo
professor em sala. No ambiente formal de ensino, ele procura contemplar outras
habilidades como leitura e compreensao, vocabulario e gramatica. Trabalha também
o listening com meios alternativos como musica e filmes. O livro, no seu conjunto, é
explorado em sala e ha utilizagdo de outros recursos como o laboratério de
informatica na pratica deste professor. O segundo diz ndo lembrar como utiliza essa
unidade.

Ressaltamos que o informante 1 reconhece a pronuncia como “a identidade
da lingua” e, para os dois informantes, ela € parte importante do processo de ensino
e aprendizagem da LE (92 pergunta). Observamos, entao, que, devido ao curriculo
escolar e ao tempo escasso para ensino, a pratica de pronuncia perde espago. Mas,

mesmo nesse quadro desfavoravel, durante algumas aulas, os professores,
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especialmente o primeiro, tentam priorizar o ensino de pronuncia, utilizando, para
tanto, a unidade do livro didatico Pronunciation Practice.

Ficam expostas as questdes emocionais que se somam ao processo de
ensinar e aprender em sala de aula pelo segundo informante ao responder (72
pergunta) que os alunos acham engragadas as atividades de speaking, outros
acham legais, porém apresentam dificuldades em falar e demonstram vergonha.
Essas caracteristicas emocionais existem ao processo e nao podem ser
desconsideradas.

Assim, o professor, além de ensinar a LE, ainda acaba exercendo o papel de
direcionador da emogéo, levando o aluno a entender que produzir uma outra lingua
nao é motivo para menosprezo dos amigos, mesmo embora hajam “erros”, vistos
que estes fazem parte do processo. Esse processo de “corrigir o erro” também nao
pode ser encarado de maneira tdo negativa. Levando isso em consideragao, o
segundo informante diz que faz corre¢des de pronuncia para corrigir discrepancias e
padronizar, por isso faz corre¢ées quando o erro é importante. Analisamos que essa
importancia mencionada se deve referir a comunicacao inteligivel, portanto, se o erro
afeta a comunicacdo, € preciso parar para falar dele. O informante diz utilizar
também a repeticdo para enfatizar a forma. O primeiro informante ndo respondeu a
questao.

O segundo informante ressalta ainda que a turma nao se sente motivada a
aprender a habilidade de speaking devido a falta de conhecimento prévio (82
pergunta). O primeiro informante ndo respondeu a essa questdo também.
Argumentamos que a falta de conhecimento prévio ndo deveria ser motivo para os
alunos nao quererem aprender a LE, haja vista que os alunos, como destaca o
informante e ressalvado na pesquisa, em sua maioria ndo tem esse conhecimento e
podem adquiri-lo.

Essas informagdes, podemos perceber como as atividades de pronuncia
ocorrem de forma rara e como elas sdo desconsideradas pelos professores na sua
pratica de sala de aula, apesar de serem dadas como importantes. Para a
Linguistica Aplicada, isso acontece sob diversas influéncias, ndo apenas decorrentes
do que é entendido pelo professor como ensinar LE, mas também decorrentes do
contexto sociopolitico em que se apresenta esse ensino. A propria escola pode

direcionar seu curriculo para a habilidade especifica de ler, por exemplo. Além das
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ferramentas do governo como os PCN, mesmo embora mencione a capacidade
comunicativa, e provas como ENEM gerarem de certa forma essa necessidade de
desenvolver em maior grau a leitura.

Demonstrar contribuicbes que as atividades voltadas para a pronuncia podem
ter ao processo de ensino e aprendizagem se faz necessario e ainda mais quando
se trata de aspectos fonético-fonoldgicos da lingua inglesa diferenciando-a da lingua
materna.

Depois de compreender o ambiente que sera pesquisado, passamos a etapa
da producado da pesquisa de campo que gerou os dados os quais sao descritos e

analisados na sequéncia.
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4 DESCRIGAO E ANALISE DE DADOS

Este capitulo é dedicado a descricao e analise dos dados de pronuncia dos
alunos coletados na pesquisa de campo a partir do desenvolvimento das atividades.
Primeiro, focamos na coda do verbo, objeto de estudo desta pesquisa, depois,
relacionamos alguns outros aspectos de pronuncia que apareceram nos dados
gerando transferéncias entre as linguas.

Sao considerados os sons que se apresentam no livro didatico Freeway
(2010) que foram utilizados pelo professor da turma. As atividades seguiram o curso
definido pelo professor, ou seja, nesse momento, nao interferimos no curso da aula e
o foco da analise se deu nos verbos regulares do passado em inglés porque era o
assunto que estava sendo trabalhado pelo professor. Nesse periodo de observacao
de campo, foram trabalhadas as atividades 12, 13 e 14 da pagina 152. Detalhamos,

portanto, as respectivas atividades:

The regular past tense

12 Listen to the three different ways in which of the —ed sulffix is pronounced and repeat.

/t/ passed, Iaughedl ‘/d/ opened, Iivedl ‘/ld/ counted, sounded

13 Listen and identify the pronunciation of the ed suffix as /t/, /d/ or /1d/.

pushed t picked Al loved
buzzed hid/ mounted yATS lied
answered 1d/ played hd/ lifted
jumped i watched Y stopped
called Iid/ ended Jd/ robbed
nagged 1d/ called d/ seemed

14 Circle the correct sound to complete the rule.

1 When the verb ends in the sounds s, f, p, k, sh, and ch, the —ed is pronounced /t/ - /@Id/.

2 When the verb ends in the sounds z, v, b, g, I, r, n, m or in a vowel sound, the —ed is pronounced /t/ -

- Nd/.

3 When the verb ends in t or d, the —ed is pronounced /t/ - /d/ - / (p.152)



83

Esse conjunto traz a pronuncia dos verbos regulares no tempo passado. O

livro didatico, portanto, explora as trés categorias de codas para esses verbos, ou

seja, traz exemplos de verbos com final em /t/, em /d/ e em /1d/. Ao observarmos a

construcao das atividades sobre verbos regulares no passado, percebemos que elas
estdo dispostas da seguinte forma: comegam por exemplos para cada pronuncia,
depois é feito um exercicio de reconhecimento das trés pronuncias com outros
exemplos. Finalmente, a ultima atividade (14?) resume a regra.

Interessante notar também que ha uma confusao entre representagao grafica
e representacdo sonora nessa atividade que pode prejudicar o entendimento do
aluno. Quando sao definidas as regras de pronuncia, os itens falam em som, mas
utilizam simbolos graficos e nao fonéticos e, ainda, o item 1 traz os “sons” ch e sh,
0s quais muitas vezes sao entendidos, em se tratando de pronuncia, como iguais
pelos alunos. E necessario, portanto, que tal diferenca entre som e letra fique clara
para o aluno a fim de nao estabelecer relagdes indevidas.

Relembramos que a pesquisa de campo foi realizada da seguinte forma:
ficaram definidos trés grupos para aplicagdo de atividades. O primeiro grupo foi
definido como grupo de controle e recebeu somente o teste. O segundo grupo
recebeu as instrugdes, atividades do livro didatico e o teste. O terceiro grupo
recebeu as instrugdes, uma atividade interativa e o teste. O grupo de controle teve
como foco proporcionar a analise comparativa das atividades. O teste dos trés
grupos foi idéntico e consistiu em uma leitura com um conjunto de verbos isolados e

um texto.

4.1 ANALISES QUANTITATIVAS SOBRE AS CODAS DOS VERBOS

Com vistas a entender melhor as diferengas e as semelhangas que ocorreram
entre as atividades, apresentamos primeiramente os dados quantificados das
pronuncias nos grupos. Elaboramos os graficos abaixo para comparagao
quantitativa e melhor visualizagdo do que ocorreu nas atividades, além de uma
tabela de distribuicdo em qui-quadrado. Logo apds esta segdo, analisamos as
transcrigdes de forma qualitativa.

Para a contagem desses dados, foram consideradas somente as realizagdes

fonéticas da composi¢ao da coda, ou seja, a realizagdo adequada ou ndo adequada
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do sufixo “ed", excluindo-se qualquer tipo de adequacgao ou inadequagao ocorridos

para o ataque da silaba analisada no verbo. Lembramos, ainda, que a realizacéo de
coda em [id], mesmo nos casos do grupo de controle, foi considerada como
adequacao. Também, a palatalizagcdo ocorrida na coda foi transcrita, mas nao

especificamente detalhada devido a impossibilidade de medir os diferentes graus de

palatalizacdo, como tempo de closura e intensidade, que ocorreram nos dados. Por
isso, as ocorréncias de [tf] e [d] ndo foram contadas como inadequag&o, mas sim
como aproximacgao de [t] e [d], haja vista que as palatalizagdes ocorreram devido a

coda do verbo terminar nestes sons e haver a transferéncia do que ocorre na LM
para a LE. Para tanto, um trabalho em Fonética Acustica futuramente podera

esclarecer melhor esse fendbmeno.

GRAFICO 1: Gréafico comparativo das pronuncias entre os trés grupos

90,00%

80,00%

70,00%

B Pronuncia adequada do grupo 1

60,00%
Outras realizagdes do grupo 1
50,00%

B Pronuncia adequada do grupo 2

0,
40,00% m Outras realizagbes do grupo 2

30,00%

Pronuncia adequada do grupo 3
20,00% — Outras realizagdes do grupo 3

10,00%

0,00%
Quadro geral de pronuncias

Este grafico apresenta resultado dos trés grupos, sendo que cada coluna
corresponde respectivamente a um item da legenda, ou seja, as duas primeiras
colunas correspondem ao grupo 1, as duas do meio ao grupo 2 e as ultimas duas ao
grupo 3. Esse grafico demonstra que o grupo 1 esta distante dos resultados do
grupo 2 e 3, ou seja, ha uma mudanga ocorrida para os grupos 2 e 3 devido as
atividades realizadas. Os grupos 2 e 3 também demonstraram, comparando-se os

dois, resultados muito préximos. Isso evidencia que as atividades com base na
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instrucdo formal e com base na abordagem comunicativa contribuem para a
aprendizagem do aluno.

Por meio da comparagdo entre os trés grupos, fica demonstrado que as
atividades com base em fonética e fonologia de lingua inglesa contribuem ao
processo de ensino e aprendizagem em sala de aula. Assim, o professor pode
utiliza-las como apoio para a aprendizagem nao s6 da habilidade de pronuncia,
também, na leitura e combina-la com as atividades de gramatica, tdo presentes no
cotidiano escolar. O aluno, portanto, pode se beneficiar dessas atividades
apresentadas e, quem sabe, até ficar mais motivado nas aulas de LE, haja vista que
os professores participantes da pesquisa afirmaram, no questionario, que ha baixo
interesse dos aprendizes pelas aulas de pronuncia e até mesmo da lingua inglesa.
Para os proximos trés graficos, utilizamos as seguintes categorias:

e Pronuncia da coda em [t]

e Outras realizagdes para coda em [t]

e Pronuncia da coda em [d]

e Outras realizagdes para a coda em [d]
e Pronuncia da coda em [1d]

e Qutras realizagbes para a coda em [t] ou [d]

GRAFICO 2: Prontncias do grupo 1
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Pela quantificagdo de pronuncias adequadas nesse grupo, que representa o

grupo de controle, fica visivel que a coda desvozeada do verbo é a mais dificil de ser

notada em pronuncia pelos alunos. A realizagdo da coda em [d] ja registra algumas

adequacgdes geradas em algumas realizagdes. E a coda em [1d] é a que estabelece a

maior aproximagao da relacdo grafema-fonema da LE em relacdo a LM, sendo
assim, realizada em certas ocorréncias com adequagao maior, se comparada as
outras duas codas. Isso porque admite-se na LE a vogal como parte da pronuncia

que, para as demais categorias, € considerada uma epéntese.

GRAFICO 3: Pronuncias do grupo 2

100,00%
90,00% M Pronuncia da coda [t]
80,00%
70,00% Outras realizagdes para coda
em [t]
0,
60,00% M Pronuncia da coda em [d]
50,00%
40,00% m Qutras realizagdes para a coda
em [d]
30,00% —
’ Pronuncia da coda em [id]
20,00% —
10,00% — Outras realiza¢des para a coda
em [id]
ooore - .
Grupo 2

Para esse grupo, o grafico evidencia uma leve diminuicdo de outras
realizagdes para codas desvozeadas. Isso porque houve algumas poucas
realizagées dessa coda em [t]. Fica clara a diferenga desse grupo em relagdo ao
grupo de controle no que se refere a realizacdo da coda vozeada [d], sendo que a
adequada superou levemente as outras realizagdes.

Fato positivo se da pela relagado grafo-fonémica dessa coda estabelecida pela

LE, em que o grafema “d” se realiza como [d]. Para a ultima coda, as realizagbes

adequadas somam numero maior posto que a coda simples assemelha-se a relagao

grafo-fonémica da lingua materna.
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GRAFICO 4: Pronuncias do grupo 3
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Grupo 3

O grafico do grupo 3 demonstra que a intengédo inicial de verificarmos certa
diferengca da contribuicdo entre as atividades de foco na forma e as atividades
comunicativas nédo ocorreu. Na verdade, as atividades realizadas nos grupos 2 e 3
apresentaram resultados finais semelhantes, como pode ser observado
comparando-se os graficos 3 e 4.

Os resultados do grupo 3 em relagdo ao grupo 2 ficaram, portanto,
semelhantes, sendo que para o grupo 3 houve um numero de realizagdes
adequadas um pouco menor. Isso se justifica pelo fato de que a atividade
comunicativa realizada proporcionou foco na construcédo das perguntas e em seu
significado mais do que na pronuncia adequada. Assim, os alunos, durante o tempo
que treinaram a atividade comunicativa, concentravam-se em ser entendidos pelos
colegas ao ler as suas frases escritas de forma correta.

Foi realizada a instrugao explicita e treino de pronuncia, além de trabalho com
o significado dos verbos. Apds isso, seguiu-se a atividade comunicativa utilizando
como base os verbos do quadro de explicitacdo. Dessa maneira, os alunos se
concentravam mais em estabelecer os papéis e as frases simulando a atividade do
que em realizar a coda do verbo. Fica claro, portanto, que a atividade comunicativa
produz o efeito para o qual foi criada e, quando combinada com o foco na forma,

pode trazer ganhos ao aprendiz.
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A partir dos dados gerados nas amostras, pudemos categorizar as
informacdes a fim de analisar o que ocorreu entre os grupos. Para tanto, elaboramos
as seguintes tabelas de distribuicdo do qui-quadrado para cada categoria de coda de

verbo no passado simples regular do inglés, assim demonstradas: Tabela 1 para a

coda em [t]; Tabela 2 para a coda em [d] e Tabela 3 para codas em [1d].

Com essa distribuicdo, definimos as hipéteses HO e H1. Essas hipoteses
demonstram que a relagdo entre adequagao e grupo pode ser aleatodria, ou seja,
independente, ou significativa, ou seja, dependente. A primeira hipétese é mantida
caso fique constatado que as distribuicbes das realizagdes sao independentes,
assim, a relagéo entre o grupo e as realizagdes adequadas sado aleatdrias. Logo, n&o
haveria efeito da instrugdo explicita nas realizagdes da coda. A segunda hipotese
fica constatada, e rejeita a primeira, caso as distribuicbes das realizagées sejam
dependentes, ou seja, ha realizagcao significativa entre o grupo e as realizacbes

adequadas, o que sugere efeito positivo das instrucoes.

TABELA 1: Tabela de distribuicdo para a coda em [t]

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Total de Realizagoes
Adequado 4 5 1 10
% (6,67) (8,34) (1,67) (5,55)
Outras realizagbes 56 55 59 170
% (93,33) (91,66) (98,33) (94,45)
Total 60 60 60 180

Para a tabela 1, que representa a distribuicdo da coda em [t], a probabilidade

de significancia ficou em p>0,250. Assim, podemos afirmar que a relagao é aleatoria.
Dessa maneira, as realizagées dos alunos ndo foram significativas para o grupo,
demonstrando um efeito nulo da instrugéo explicita com a atividade para os grupos 2
e 3.
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TABELA 2: Tabela de distribuicao para a coda em [d]

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Total de Realizagdes
Adequado 33 57 57 147
% (27,5) (50, 45) (47, 5) (41,6)
Outras realizagbes 87 56 63 206
% (72,5) (49,55) (52,5) (58,4)
Total 120 113 120 353

Para a tabela 2, que representa a distribuicado da coda em [d], a probabilidade

de significancia ficou em p<0,001. Para esta coda, a associagdo de qui-quadrado
apresenta uma relacdo de significancia entre o grupo e as realizagbes em codas
adequadas vozeadas. Isso demonstra que a instrucdo explicita combinada com a
atividade formal teve efeito na produgcdo dos alunos, estabelecendo uma
significAncia sobre as realizagdes. Assim, as informagdes sobre as codas dos verbos

ajudaram na realizagdo adequada para esta categoria.

TABELA 3: Tabela de distribuigao para a coda em [id]

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Total de Realizacoes
Adequado 18 41 51 110
% (30,5) (73,22) (85) (62,85)
Outras realizagbes 41 15 9 65
% (69,5) (26,78) (15) (37,15)
Total por Grupo 59 56 60 175

Para a tabela 3, que representa a distribuigdo da coda em [1d], a probabilidade

de significancia ficou em p<0,001. Para esta coda, a associacdo de qui-quadrado
demonstra uma relagao de significancia entre o grupo e as realizagbes em codas
adequadas. Também para essa categoria de coda, como ocorreu para a anterior, ha
uma relagao entre as realizagdes e o grupo, demonstrando que o houve significancia
da instrucdo explicita e da atividade nas produgdes adequadas dos alunos.

Em suma, verificamos que as codas desvozeadas mostraram-se aleatérias
porque sao mais dificeis de serem notadas do que as demais codas. Isso pode estar

relacionado as diferengas entre grafema-fonema da LM e fonema-grafema da LE, ou
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seja, o padrao fonotatico do portugués brasileiro e do inglés podem explicar essa
aleatoriedade. Portanto, tomando como base a relacdo grafema-fonema na LM, as

probabilidades de significancia evidenciam que a distancia entre o que esta escrito e

como se pronuncia a coda desvozeada [t] para a LE, torna muito mais complexa a

sua aprendizagem. As demais codas, que se aproximam um pouco mais da LM,
puderam ser notadas com o uso da atividade e instrugao.

Além dessas andlises em graficos e tabelas, elaboramos uma analise
individual com a representacao das realizagbes de alguns verbos, conforme exposto
no quadro abaixo. Os verbos foram escolhidos e separados a partir daqueles que

apresentaram diferencas de realizagdes que evidenciam caracteristicas particulares.

QUADRO 16: Quadro comparativo de realizagbes para alguns verbos

Realizagdes dos Grupos confused opened hated needed
Realizagbes adequadas do grupo1 1 5 & 4
Outras realizagbes do grupo 1 9 5 7 5
Realizagbes adequadas do grupo 2 4 8 7 1
Outras realizagbes do grupo 2 5 2 2 8
Realizagbes adequadas do grupo 3 3 4 9 1
Outras realizagbes do grupo 3 7 6 1 9

O quadro acima foi elaborado visando demonstrar que, apesar do padrio
encontrado na estatistica, ha verbos que destoam, evidenciando a complexidade
nos dados apresentados. De acordo com essa caracteristica, podemos inferir que
alguns verbos foram observados de maneira diferente entre os grupos. Sendo
assim, evidencia, conforme a teoria da complexidade, que ha particularidades as
quais compdem as realizagdes em LE posto que, para cada grupo, ha um processo
de aprendizagem de lingua que sofre influéncia de caracteristicas diferentes desses
grupos.

A exemplo disso, o verbo confused, com coda vozeada [d], conforme o

quadro, quase nao foi realizado adequadamente para o grupo 1. Entretanto, foi mais
notado, apds a instrugéo e atividade, para o grupo 2 em relagéo ao grupo 1 e menos
notado para o grupo 3 em relagdo ao grupo 2, gerando realizagdes adequadas em
numero menor que o grupo 2. Ja o verbo opened, que representa o mesmo tipo de

coda, demonstrou mais realizagbes adequadas para o grupo 1, o que evidencia que,
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possivelmente, o conhecimento e uso de alguns verbos levem a notar a coda,
mesmo que nao tenha sido trabalhada a explicitacdo nesse grupo. Dentre os outros
dois grupos, o grupo 2 permaneceu com mais realizagbes adequadas do que o
grupo 1.

Para o verbo hated com final em [1d], o grupo 3 foi o que mais realizou-o

adequadamente, demonstrando uma diferenca em relagdo ao que ocorreu para os
outros dois verbos. Isso mostra que esse verbo foi mais notado nesse grupo,
possivelmente pelo uso constante que fazem dele. O grupo 1 realizou-o
adequadamente em menor numero em relagéo ao grupo 2. Por fim, observamos que
o verbo needed foi realizado adequadamente em maior numero pelo grupo 1, o
grupo de controle, o qual ndo recebeu instrugdo e atividade. Os outros dois grupos
mantiveram o mesmo numero de realizacdes adequadas pequenas.

Isso demonstra, de acordo com as teorias da Fonologia de Uso, de
Exemplares e da Complexidade, que ha diversos fatores os quais interferem na
aprendizagem de um léxico, ndo podendo ser caracterizados somente pelo que
ocorre no momento da instrugdo. O conhecimento de mundo, o uso que se faz da
lingua também podem interferir nas producgdes.

As analises acima expostas auxiliaram na visualizagdo dos dados
evidenciando que questdes fonético-fonologicas, como duvidas de pronuncia e
aproximagdes entre linguas ocorreram para os alunos participantes da pesquisa.
Isso porque ha diferengcas que marcam a LM e a LE, principalmente a relagéao
grafema-fonema que se estabelece para cada uma. A partir disso, transcrevemos os
dados da oitiva a fim de demonstrar algumas dessas duvidas e efeitos de
transferéncia nas realizagdes dos alunos, comparando-se os grupos 2 € 3 com 0

grupo de controle, o grupo 1.

4.2 TRANSCRICAO E ANALISES DOS VERBOS

Os dados que seguem foram transcritos de acordo com o que foi produzido
em sala. Os quadros de transcri¢des sao importantes para a visualizacdo dos dados
de forma a percebermos o detalhe fonético e as variagdes que foram produzidas
pelos alunos a partir do que eles notaram do item em foco. As transcricoes

correspondem aos verbos da lista de leitura.
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Alguns numeros que seguem, entre parénteses, junto aos verbos da primeira
coluna representam o numero de alunos que nao realizaram o verbo, visto que
alguns pularam certas pronuncias. Os numeros que seguem, entre parénteses, junto
as transcrigdes da segunda coluna representam o numero de vezes em que aquela

pronuncia ocorreu. Ressaltamos, ainda, que mantivemos a diferenga entre os

fonemas [¢] e [e] nas transcri¢gdes fonéticas dos verbos na segunda coluna por terem

sido geradas epénteses de acordo com os fonemas vocalicos do portugués, os quais

ocorrem em [g] ou [¢], apresentando os dois fonemas. Também, os simbolos [d3] e

[t3] sdo utilizados para marcar onde foi percebida a palatalizagdo em maior ou menor

grau.

Para as transcricbes fonéticas dos verbos na primeira coluna, utilizamos o
dicionario de Jones (2006). Ainda, os verbos foram transcritos por completo por
apresentarem codas que podem ser influenciadas pelos contextos em que se

inserem.
4.2.1 Grupo 1

O grupo de controle, intitulado Grupo 1, teve como unico procedimento a
gravagao de pronuncias do mesmo teste de leitura dos grupos 2 e 3. Esse grupo é

crucial para verificarmos as diferencas que ocorrem com a intervencao da instru¢ao

e das atividades.

QUADRO 17: Verbos com final em [t]

Verbo Realizagdes

Worked /ws:kt/ | [voyked3] — [wor'ki] — [workd] — [worked3] (5) — [work] — [woked?]

Typed /taipt/ [taiped3] — [tri:p1d®] — [tarpd®] — [taiped] (4) — [taip] — [ti:ped>] — [taipi]

Watched [wafed3] — [wofed] — [wotft] — [wafed3] (2) — [wotfid3] (2) — [wotfted] —

Jwa:tft/ [wotfed®] — [watf]

Washed /wa:ft/ | [wotfed3] — [wofed] (3) — [woft] — [wafed3] — [wafed] — [wofed3] — [wof]

— [wofid]
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Danced /denst/ | [dasid®] (3) — [dési] — [distt’] — [daseds] (3) — [dased] — [adi]

Laughed [layged®] (2) — [laygi:d] — [laft] — [loygd] — [layged3] — [layi:d] —

/leeft/ [lagreds] — [lagd] — [lAgd]

A pronuncia dos alunos do grupo 1 demonstra que: o padréo fonotatico da LE
ainda nao foi percebido, ha a transferéncia da LM para tentar entender a LE. Dessa
maneira, os alunos nao produziram os encontros consonantais do final dos verbos,
visto que tais encontros ndo sédo possiveis em LM, geraram epénteses mediais em

seu lugar. As epénteses, por sua vez, tomam muitas formas de leitura, foram

realizadas em [g], [¢], [i:] € [1]. Eles realizaram a coda de final de verbo em sua maior

parte com epéntese medial, como uma vogal anterior média alta e média baixa,

variando a ocorréncia, por exemplo: [taiped3] e [taiped?].

Fica evidente, ainda, que o padrao de pronuncia que ocorre para estes verbos

ndo é conhecido. Assim, os alunos estabelecem a relagdo grafema-fonema da LM,

resumindo-se todos ao final [d], a relacdo grafema-fonema da LE precisa, entdo de

informacgéo explicita para ser desenvolvida, nesse caso. Somado a isso, de acordo
com a relagdo grafema-fonema da LM, o grafema “e” do sufixo tende a ser
pronunciado posto que pode ser interpretado pelo falante como parte da silaba
pronunciada ou até como nucleo daquela silaba.

Avaliamos que, a partir dessas transcricbes, os alunos tém certo

conhecimento sobre a lingua inglesa de que €& possivel para ela haver silabas

terminadas em som consonantal diferente de /N/, /R/, /S/. Entretanto, como se

observa, essa construcao de diferencas ainda nao esta clara para os alunos, pois

nao foram capazes de perceber com maiores detalhes as diferengas nas pronuncias

dos verbos.
QUADRO 18: Verbos com final em [d]
Verbo Realizagoes
Begged [beged] (2) — [beg] — [beged’] — [begd] (2) — [beged] (2) — [bi:ged?] —
fbegd/ [bi:gd]
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Arrived [ararved3] — [arvedd] (2) — [aravd] (2) — [ararved] — [ariived] (3) —
/orarvd/ [aharved]

Bribed [bratbed’] (2) — [bi:rbid] — [braibd] (2) — [brabid] — [bri:bed3] — [bri:bed]
/brarbd/

(2) — [bri:bed?]

Played /plerd/

[pleted] (3) — [pleted] (4) — [pled] (3)

Planned [planid] — [pladed] — [plad] — [planed] (2) — [pléned] — [plamed] —
/plaend/ [planed] (3)

/si:md/

Confused [kofiyzid3] (3) — [kdfu:zed] (4) — [kofiyzd] — [Kafiyzed®] — [kofiyzed?]
/konfju:zd/

Called /ko:ld/ | [kaled] (4) — [kald] - [kold] — [kaled]  [Kaled®] — [kesled?] ~ [oled]
Appeared [apehd] — [apared®] — [api:ord] (3) — [arpard] — ['epi:ard] — [apard] —
/oprard/ [apa'red] — [apeard]

Traveled [traveled] — [terva'led] — [travld] — [travled®] (2) — [treveld] — [travaled®] —
/treevld/ [travled] _ [tI'eIVlSdS] _ [trgvlgd]

Opened [opéned] (3) — [opénd3] — [oupénd®] (3) — [o()péned] — [opénd?] — [opined]
/oupnd/

Studied [1stu:ded] (4) — [stadid] (2) — [1stu:died] (2) — [stiyded?] — [strydid]

/stadid/

Os verbos terminados em som vozeado também foram produzidos em sua

maior parte com epénteses mediais. Essas epénteses também aparecem variagcao

de tipo, como ocorreu para os verbos do quadro anterior. O padrao da lingua

materna também aqui esta prevalecendo como base para a realizagdo dos alunos.

Esclarecemos que o fone [i] quando produzido na coda do verbo studied n&o foi

considerado como epéntese ja que o som faz parte da realizagdo adequada do
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verbo. Um aluno pronunciou o verbo traveled modificando a silaba ténica. As
realizagdes com mudanga de silaba tbnica para este aluno estdo marcadas nos
dados.

O verbo studied recebeu, ainda, duas vezes, a pronuncia do ditongo grafado

antecedente a coda. Para a lingua materna, essas vogais sdo pronunciadas. Na LE,

o ditongo aparece na grafia devido a uma adaptagdo gramatical (“y’—‘“ied”), que

acontece quando o verbo realiza-se no passado simples. A fala, entretanto, continua

a ser realizada com o som [i] em sua forma de passado, seguido do fonema [d].

Assim, verificamos uma grande diferenga que ocorre entre a relagdo grafema-
fonema da LM e da LE, sendo esta ultima mais complexa, gerando casos como

esses em que o detalhe fonético € dificil de ser notado por si so.

QUADRO 19: Verbos com final em [1d]

Verbo Realizagoes
Painted /pemtid/ [peited?] (6) — [pardi] — [pértid] (2) — [planed?]
Wanted /wa:ntid/ [wated®] (3) — [wati] — [watid] — [woted’] — [weted®] — [watied] —

[woted3] — [wotid]

Aided /erdid/ [eided’] (3) — [adi] — [erdid] (2) — [aided?] (2) - [aidid] — [e1d?]

Hated /hertid/ [herted®] (2) — [hayted®] — [hert] — [wartid] — [warted®] — [hered] —

[hertid] (2) — [hated?]

Needed /ni:did/ | [ni:ded] (4) — [ni:d] — [ni:did] (3) — [nydid?]

(menos 1)

Accepted /okseptid/ [asepted®] — [aysept] — [ekseptid] (2) — [aserpted®] — [aseptfid] —

[aseptid] — [asetid] — [asepti] — [aept]

As realizagbes para os verbos desse quadro encontram-se mais proximas da
LE do que os outros dois quadros anteriores. Isso porque este grupo representa os

verbos regulares em inglés que, no passado, sao formados por coda simples com
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final de palavra em [1d]. Dessa maneira, observamos que ha uma aproximagao do

padrao da lingua estrangeira em relagdo ao padréo da lingua materna.

Auxilia também o fato de que a relagdo grafema-fonema da LE, para todos os
casos, conforme ocorreu nos quadros, permite a realizacdo da vogal que
acompanha o grafema do final do verbo “d”. No entanto, ndo consideraremos as

realizagdes para esses verbos como epénteses. Analisamos que se trata, na

verdade, de mudanga de pronuncia, em que o som considerado adequado [i] foi

realizado de forma diferente, como [e].

E interessante registrar que houve apagamento da coda por algumas vezes,

com em [pordi], [wati], [adi], [eid], [hert], [aseptr]. As trés primeiras demonstram

também nasalizacdo da coda. Outro fato que merece ser mencionado € a

palatalizacdo ocorrida em [aseptfid®]. Esse fendbmeno €& uma transferéncia da

caracteristica de pronuncia do portugués.

O deslocamento se deu com os verbos abaixo sendo que, no primeiro, silaba
ténica foi deslocada para o meio do verbo na primeira leitura. No segundo, a silaba
tbnica foi deslocada para o final do verbo na primeira leitura. Nos terceiro ha
deslocamento para o meio do verbo na primeira leitura. E no quarto, ha
deslocamento da silaba ténica durante a leitura no texto, diferindo do que ocorreu

para os outros verbos. Temos, entéo:

QUADRO 20: Mudanga da silaba tbnica

Verbo Leitura do verbo na lista Leitura do verbo no texto
Seemed [sT'mi:d] ['simed]

Worked [wor'ki] ['worked]

Worked [vou'ked] ['wohked]

Washed ['wafed] [wa'fed]

Na leitura do texto, os alunos, em geral, demonstraram as mesmas
transferéncias da lingua materna que apareceram na leitura dos verbos isolados.

Mesmo embora os alunos tenham conhecimento das silabas tbnicas dos verbos
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quando na forma infinitiva, para esses verbos trés alunos mudaram a silaba ténica,
ou seja, fizeram essa transferéncia, que se resume em quatro ocorréncias. A analise
de tonicidade, por ndo ser o foco desse trabalho, ndo sera detalhada. Todavia,
registramos este fato por ele influenciar na realizagéo fonética da palavra.

A realizagao da silaba ténica pelos alunos que produziram essas mudangas
demonstra que, devido a escolha da tonicidade, o verbo recebeu diferenca nas
vogais epentéticas. As mudangas de pronuncia evidenciam que o aluno possui
duvidas sobre a fonologia da lingua estrangeira. Ainda, esclarece que ha uma
constante alternancia entre o que ele conhece da lingua estrangeira e os padrdes da
lingua materna, sendo que esta tem mais forga, gera constante influéncia na
pronuncia e permanece ativada na leitura destes alunos do grupo de controle.

A leitura do texto, em geral, seguiu-se conforme a leitura isolada, eles
demonstravam competi¢cdo entre LM e LE. Ainda, foi percebida a interferéncia de
fatores emocionais durante a leitura como o nervosismo e a ansiedade. Essas
emocgbes estdo muito presentes nas salas de aula e geram uma barreira a
aprendizagem da fala, haja vista que sdo decorrentes da vergonha de falar.

Um aluno reconheceu e utilizou as trés pronuncias diferenciadas que
compdem o0s verbos regulares no passado simples, nesse grupo. Em entrevista
informal, ressaltou que estuda inglés em casa com apoio de sites da internet. Tais
diferencas de aprendizagem entre os alunos sao naturais quando consideramos
que, pela teoria da complexidade, cada pessoa teve uma experiéncia diferente com
a LE ou esta tendo. Para o caso desse aluno, sua vontade de aprender a LE o leva a
buscar caminhos para além da sala de aula. O aspecto individual se torna, portanto,
determinante na aprendizagem.

A maioria dos alunos demonstrou desconhecimento do padrao da LE, ou seja,
a influéncia da LM é frequente, algo que ja era esperado. Embora o contato com a
lingua inglesa acontega ndo s6 em sala, mas também por outros meios (musicas,
internet, videos, etc.), eles ainda ndo sao capazes de sistematizar essas diferencgas,
0 que pode ser a causa das duvidas que constantemente apresentaram durante as

gravacgoes.
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4.2.2 Grupo 2

O grupo 2 recebeu uma instrugdo explicita acompanhada das atividades do
livro didatico Freeway sobre o item em foco localizadas no capitulo Pronunciation
Practice. As instrugbes e as atividades foram realizadas pela professora
pesquisadora com apoio do professor da turma. Primeiramente, foi realizada uma
instrugéo explicita sobre a pronuncia dos verbos e, na sequéncia, os alunos fizeram
as atividades do livro em sala, ndo houve nada “para casa”. Houve um treino de
reforco do item foco ao final da atividade. Eles ficaram focalizados nos exemplos de
pronuncia do livro. Por fim, passaram pelas mesmas gravacdes do grupo de controle
realizadas da mesma maneira: alunos, um a um, isolados numa sala, sem contato
com os amigos e sem contato anterior com o teste. As informacdes s&o contrastadas
com as informagdes do grupo de controle. As atividades e as gravagdes foram

realizadas no mesmo dia, com um pequeno intervalo entre os dois.

QUADRO 21: Verbos com final em [t]

Verbo Realizagoes
Worked [worked] (3) — [workd] — [wohked] (2) — [wohked3] — [wohkt] — [wohked]
/ws:kt/ _ [wohkad]

Typed /taipt/ | [taped] — [tuped®] — [taiped®] — [taipat] — [teip] — [taip] — [tirpad] —

[ti:ped>] — [tarpad] — [ti:pat]

Watched [wittfit] — [wotfid] — [watfed®] — [watfit] — [wotfad] — [watfa] — [wo'tfi:d] —
fwo:ft/ [watfed] — [wetfid] — [wotfet]

Washed [wizfid] — [wosi] — [wafed®] — [wofid] — [woft] — [wotfod] — [wafod] —
fwa:ft/ [wo'tfi:d] — [wafed3] — [wofed]

Danced [dast] — [dased?] (2) — [dase] — [das1t] — [dasd] — [das1] — [dasid] — [dasT] —
/dzenst/ [daset]

Laughed [lergd] — [loyzed3] — [lared®] — [laygd] (2) — [laft] — [laygad] (2) — [layd] —

Neft/ [lafi]
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Para o grupo 2, como se trata de uma pronuncia afastada da forma escrita,
pronuncia dos grafemas “ed” como [t], percebemos que os alunos ainda sentem
muita dificuldade em reconhecé-la e utiliza-la, conforme ocorreu para o grupo 1
também. Assim, realizam as pronuncias em maior parte com apoio na LM.

As realizagbes [dasi], [terp], [taip], [watfa], [wo31], [dase] demonstram o
apagamento do fonema [d] da coda. Em alguns contextos de pronuncia da lingua

inglesa por nativos, o fonema [d] € pronunciado de uma forma quase imperceptivel,

dedutivel pelo contexto somente. Porém, neste caso, permaneceu, para alguns

deles, a epéntese medial em [1] e em [3].

Um aluno produziu todos os verbos com final em [t] como ocorre na LE,

porém com algumas epénteses mediais. Isso demonstra que a LE comeca a exercer
forca sobre as palavras e a competicdo com a lingua materna diminui, neste caso,
gerando uma nova categoria para o |éxico em aprendizagem.

Como se pode perceber, alguns outros alunos também pronunciaram alguns

verbos com final [t]. Essa pronuncia, entretanto, ndo sobressaiu em relagdo a

pronuncia em [d] conforme a grafia do verbo. Como a pronuncia é raramente

trabalhada nas aulas de lingua estrangeira, a relagdo grafema-fonema da LM
permanece mais forte, entretanto, ndo tanto quanto no grupo 1. Um aluno ainda
realizou mudanca na silaba ténica dos verbos watched e washed e os pronunciou da
mesma forma durante a leitura do quadro. Outro aluno pronunciou todos os finais de
verbo com somente duas ocorréncias de epéntese. Isso demonstra que o aluno ja

reconhece os padrdes de pronuncia dos verbos e comeca a diferenciar a LE da LM.

QUADRO 22: Verbos com final em [d]

Verbo Realizacoes
Begged /begd/ [begd] (3) — [bezed] — [bered] — [bi:gd?] — [bi:zd] (2) — [beged]
()

Arrived /orarvd/ (menos | [ai:ved] — [arreved’] — [arizvd] (2) — [araivd] — [ahervd] —

1) [ahi:vd] (2) — [ari:ved?]
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Bribed /braibd/ (menos
2)

[bri:d] — [braibed®] — [braibed] (2) — [breibd] — [braibd] —

[bri:bd] — [bri:bed]

Played /plerd/

[plerd] (6) — [plerad] — [plered?] (3)

Planned /plend/

[plénid] — [planed?] (3) — [plad] (4) — [planad] — [pl€ned?]

Seemed /si:md/

[sTmed] (3) — [simd] (4) — [s€md?] — [sTmad] (2)

Confused /kanfju:zd

(menos 1)

[kofud] — [kofazed] — [kofu:zd] (3) — [kofu:zed3] (4)

Called /ko:1d/ (menos 1)

[koled] — [kald] — [kaled] (5) — [kalad] — [kaled?]

Appeared /aprard/

(menos 1)

[apeord?] (2) — [apered] — [apard] (3) — [apered] — [api:ord] —

[aperad]

Traveled /traevld/

[trevled] — [travoled] — [travled®] — [travled] (5) — [travld] (2)

Opened /oupnd/

[op€'ni:d] — [op&d] (4) — [opEd?] (4) — [opénid]

Studied /stadid/ (menos
1)

[1stu:di] — [1stu:did] (2) — [stu:drad] (3) — [stu:did] (3)

As realizagdes desse quadro demonstram que os alunos estdo em processo

de perda da epéntese medial, com registro menor de pronuncias de epénteses em
relagdo ao grupo 1. Dessa maneira, apesar de estes verbos representarem codas
complexas com encontros consonantais ndo reconhecidos pela lingua materna, os
alunos ja demonstram que comeg¢am a diferenciar uma lingua de outra e pronunciar
segundo os padrdes da lingua estrangeira.

Ha uma produgao variada de pronuncias esse quadro de verbos, entretanto,

observamos uma espécie de harmonizacado entre as epénteses, visto que ocorreram

raras epénteses em [g], poucas em [i] e [0], e a maioria em [e]. Houve uma

ocorréncia de pronuncia do verbo opened como [op&hni:d]. Mais uma vez, como

ocorreu para o outro grupo, o aluno mudou a posi¢ao da silaba ténica do verbo.
O verbo played registrou o maior numero de aproximagdes da lingua

estrangeira, sem produgao de epéntese medial e final. Isso resulta provavelmente da
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presenca desse verbo no contexto do aluno, e por isso, seu detalhe fonético foi

notado mais rapidamente. Outro fator que auxilia na diminuicdo de epénteses para

esse verbo é o seu final em [1] no infinitivo, que gera a coda simples [1d], a qual é

mais reconhecivel aos aprendizes brasileiros de inglés, como pode ser visualizado
no quadro acima.

Alguns alunos desse grupo estavam um pouco nervosos e ndo leram o
quadro completo. Pularam a produgao dos verbos: arrived, bribed, called, appeared,

confused e studied, conforme ressaltado no quadro acima.

QUADRO 23: Verbos com final em [1d]

Verbo Realizacbes

Painted /pemtid/ [pérted] (2) — [paid] — [pértid] (3) — [partid®] (3) — [part1]

Wanted /wa:ntid/ [wated?] (3) — [wofed] — [wetid] — [wotid] — [wantid] (3) — [wati]

Aided ferdid/ | [aded®] — [ardid] (6) — [erdid] (2)

(menos 1)

Hated /hertid/ | [wotf1] — [hetid] (2) — [haytd] — [hertid] (2) — [ertid] — [hantid®] —
(menos 1) [watid]

Needed /ni:did/ | [ni:d&ed] — [nedid] (2) — [nedid] — [ni:did] (5)

(menos 1)

Accepted /okseptid/ | [asepted?] — [asepted?] — [aseptid] (5) — [aseptid] (2)

(menos 1)

O quadro apresentado acima registra maior proximidade da LE, inclusive
maior do que o ocorrido para o grupo 1. Isso é possivel, porque esta coluna
apresenta formacao de coda simples a qual também €& aceita no padréo da lingua

materna e a relacdo grafema-fonema torna-se semelhante.

Houve algumas substituicdes do fonema [1] junto a coda pela vogal média alta

[e] devido a sua proximidade de ponto de articulagdo, como ressalvado por Silva

(2012). O aluno descrito para o quadro anterior que apresentou nervosismo leu
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apenas os dois primeiros verbos. O fenbmeno do apagamento da coda do verbo

ocorreu para as realizagdes de um aluno, o qual registrou as pronuncias para
painted [pait] e wanted [wati].

Os alunos demonstram, em sua maioria, na leitura do texto, que notaram
algumas caracteristicas de pronuncia dos verbos, conforme ocorreu para a leitura
dos verbos isolados. Durante a leitura do texto, os alunos apresentaram
semelhangas com a leitura dos verbos isolados que estao expostos nos quadros. O
quadro dos verbos desvozeados apresentou a maior dificuldade de realizagao,
devido seu afastamento das caracteristicas grafo-fonémicas da LE em relagdo a LM,
e, para as outras duas, as pronuncias se aproximaram do padrdao da lingua
estrangeira, em comparagao ao grupo de controle.

A pronuncia dos verbos seemed e worked foram modificadas durante a leitura

do texto de um aluno. Assim, registramos o verbo seemed que foi realizado como

[sémd] na leitura do verbo isolado e como [simd]. Ainda, o verbo worked foi realizado

como [wohked?®] durante a leitura isolada e como [wohked?®] durante a leitura do texto.

Os dados obtidos nesse grupo demonstram que as atividades influenciaram
na aprendizagem dos alunos gerando, mesmo com duvidas, pronuncias mais
proximas do padrdo da LE, conforme também pdde ser constatado nos dados
quantitativos anteriores. Comparado ao grupo 1, este grupo demonstrou realizagdes
mais proximas do padrao da LE, pois eles puderam perceber melhor as diferencas
entre as linguas. Analisamos, portanto, que quando utilizada durante as aulas,
podera promover aprendizagem em médio e até em longo prazo. Analisamos, dessa
maneira, que os alunos tentam empregar as caracteristicas da LE que receberam as
suas leituras. Varios fatores interferem nesse processo, como 0s principios
alfabéticos da LM, outros fatores como emocdo, autocorrecido e presenca da
professora podem afetar as diferengas de pronuncia também.

Ainda, a partir da Fonologia de Uso (Bybee, 2001; 2002), analisamos que as
representacdes mentais deste grupo estdo em processo de reorganizagao a partir do
que foi permitido aos alunos em uso, ou seja, o contexto de uso interfere nas
representacdes mentais dos alunos. O detalhe fonético da coda, portanto, tornou-se
util quando foi utilizado com certa frequéncia na sala de aula, contribuindo para a

aprendizagem dos alunos. Ademais, os efeitos de frequéncia sé poderdo ser mais
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bem explorados caso haja um trabalho em longo prazo com a lingua estrangeira na

sala de aula.

4.2.3 Grupo 3

O grupo 3 recebeu a instrugao explicita e atividade comunicativa. Entretanto,
em lugar de uma atividade com foco somente na forma, a turma recebeu uma
atividade comunicativa. Ela consistiu em elaborar, com auxilio da professora
pesquisadora, uma entrevista de emprego, simulando-a em dupla entre entrevistador
e entrevistado.

No inicio da atividade, a professora pesquisadora apresentou o seguinte
procedimento: perguntou aos alunos o que eles gostariam de perguntar na entrevista
e, focando no curso profissional da turma, guiou algumas perguntas que poderiam
ser reconstruidas pelos alunos para montagem do didlogo da entrevista. Esse
dialogo nao foi produzido de forma extensa por causa do tempo de aula e para nao
deixar os alunos afadigados com a atividade. Durante a producdo da entrevista e o
treino dela, a professora acompanhou os alunos o maximo que pdéde, auxiliando-os
nas duas partes. Entretanto, os alunos concentravam-se mais em produzir frases
gramaticalmente corretas do que em falar. Por fim, o grupo passou pelo mesmo
teste de leitura e da mesma forma dos outros dois grupos. Esses dados serdo

contrastados com os dados do grupo de controle e do grupo 2.

QUADRO 24: Verbos com final em [t]

Verbo Realizagoes

Worked /ws:kt/ | [worked] (6) — [wohkad] — [wohkd] — [wohked?] (2)

Typed /taipt/ [tarped] (7) — [ti:pad] — [ti:pd] — [terped?]

Watched /wo:tft/ | [wafed’] — [wotfad] — [wotfed] — [watfd] — [wotfed] (4) — [watfed®] —

[wotfat]

Washed /wa:ft/ | [wafed®] (2) — [wafod] — [wotfit] — [wafd] — [wofed] (2) — [wofed] (2) —

[wofat]
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Danced /denst/ | [dased?] (5) — [dasad] (2) — [dasid] — [dasd] — [d€sed]

Laughed [laggd®] (5) — [Iagd] - [logd] — [lozed®] - [layged®] — [lagd]
/left/

O grupo 3, grupo que recebeu uma instrugdo e uma atividade comunicativa,

teve realizagdes proximas ao grupo 2. No caso deste quadro, como representa os

verbos com final [t] os quais sao dificeis de serem notados, a coda foi realizada em
sua maior parte em [d], com raras ocorréncias em [t]. Entretanto, quando ocorrida a
epéntese medial nas realizagdes, ela variou menos, registrando casos em [e], [o] €

[1], e nenhum caso em [g], como ocorreu para os grupos 1 e 2.

Também ndo houve apagamentos da coda para esse quadro, sendo
registrada as vezes com epénteses, as vezes sem epénteses, o que representa um
fator positivo ocorrido para esse quadro de verbos.

O verbo /laughed, deste grupo, que representa o verbo com maior
afastamento entre grafema-fonema no inglés, demonstra que a relagdo grafo-
fonémica do portugués ainda permanece com maior for¢a influenciando a LE. Muito
provavelmente por causa da forga da LM e da grande distancia estabelecida na LE
para esta palavra.

O grupo 3 demonstrou que a atividade interativa ndo forneceu maior
aproximacgao do padrao da LE em relagdo ao grupo 2 e a atividade formal para os
verbos terminados em som desvozeado, conforme evidenciaram as analises
quantitativas. Assim, esse grupo gerou produgdes bem parecidas com o grupo 2

sobre esses verbos.

QUADRO 25: Verbos com final em [d]

Verbo Realizacoes

Begged /begd/ [begd3] (3) — [bi:gad] (2) — [bi:gd] — [bi:zd] — [begd] — [be'ged3] —

[bi:ged]

Arrived /orarvd/ | [arivd] — [ari:vad] — [ararvd] — [arvaid] (3) — [ari:ved?®] — [ar'ved®] —

[ararved?] (2)
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Bribed /brarbd/

[braibd] (2) — [bri:bd] (2) — [braibad] — [bri:bad] — [bri:bed3] (2) —

[bri:'bed] — [brebd]

Played /plerd/

[plerad] (4) — [plerd] (4) — [pler'ed’] — [plered]

Planned /plend/

[plad] (7) — [planed] (2) — [pl€'ned3]

Seemed /si:md/

[sTmd] (4) — [sTmed?] (4) — [sémd] — [sT'med]

Confused [kofu:zod] (3) — [kofu:zd] (3) — [kofu:'zed3] — [kofu:zid] — [kdfu:zed] —
/kontju:zd/ [kofigzeds]

Called /ko:1d/ [kald] (3) — [kold] — [kalad] — [kaled®] — [keiled®] — [kaled] (2) — [koled]
Appeared [api:ord] (4) — [epi:ared] — [erpeahd?] — [ap'rad®] — [apa'red?] — [a'pard]
/aprord/ @)

Traveled [travlad] (3) — [travled?] — [trevled] — [travled] (2) — [tra'veld] — [trevld]
/traevld/

2)

Opened /oupnd/

[opéned] — [ouypined] — [op€nod] — [opo'mni:d®] (2) — [oped®] (3) —

[opa'ned] — [oyped?]

Studied /stadid/

[stadid] (3) — [stu:died] — [stu:did] (5) — [stu:'died]

Semelhante ao que ocorreu para o grupo 2, o grupo 3 também registrou

menos epénteses nas pronuncias para os verbos do quadro acima. A coda dos

verbos do referido quadro, por ser formada em [d], de acordo com as caracteristicas

da relagao fonema-grafema, aproxima-se a lingua estrangeira da lingua materna,

possivelmente diminuindo a dificuldade de aprendizagem.

Registramos, ainda, que um dos alunos deslocou todas as silabas tonicas,

exceto seemed e called, e produzindo um dissilabo para os monossilabos, conforme

pode ser observado nas transcrigdes. Outro aluno também deslocou a silaba ténica

de seemed durante a leitura.
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QUADRO 26: Verbos com final em [1d]

Verbo Realizacbes

Painted /pemtid/ | [pértid] (8) — [parted®] — [par'ted?]

Wanted /wa:ntid/ | [watid] (8) — [wated3] — [wa'ted]

Aided /erdid/ [aidid] (6) — [erdid] (3) — [ar'ded?]

Hated /hertid/ [hertid] (4) — [hatid] (2) — [atid®] — [ha'ted®] — [watid] — [atid?]

Needed /ni:did/ [ni:did] (9) — [ni:'ded3]

Accepted [aseptid®] — [aseptid] — [asiptid] — [asi:pt] — [aseptid] (4) - [asepted’] —

/okseptid/ [oseptid]

O quadro dos verbos regulares com coda simples registra a maior
proximidade da pronuncia da LE, assim como ocorreu nos demais grupos. Algumas

epénteses mediais foram registradas, entretanto, o numero de pronuncias com o

final [1d] foi alto, havendo ocorréncia para todos os verbos.

Somente um aluno produziu todas as codas em [ed] estabelecendo para a

sua leitura a relagao grafema-fonema da LM. Os demais alunos realizaram a coda
simples por varias vezes de forma adequada, com algumas substituicbes para o
fone vocalico da silaba. As realizagbes para este grupo demonstraram que os alunos
notaram as diferencas entre a LM e a LE. Houve, neste grupo, o deslocamento da
silaba toénica dos verbos por um dos alunos, exceto para o verbo accepted.

Esse grupo gerou pronuncias muito proximas das do grupo 2. Em relagéo ao
grupo 1, percebemos que ha diferengas nas pronuncias ocasionadas pelas
atividades. O tempo de aula de pronuncia baseadas em explicitacdo e atividades
também influencia na aprendizagem dos alunos.

Conforme aconteceu para o grupo 2, neste grupo as leituras de texto se
mantiveram semelhantes as leituras de verbos isolados. Ficou demonstrado, pelas
leituras, que, assim como ocorreu para 0 grupo anterior, a coda dos verbos

desvozeados se tornou a mais dificil de lembrar, devido sua pronuncia ser afastada

da escrita. As substituicbes de [1] nos verbos ocorreram em geral da mesma maneira
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da pronuncia dos verbos isolados. Algumas mudancgas de entonacdo nos verbos
também foram notadas.

As realizagdes desse grupo demonstram transferéncias de padrdes da LM
para a LE visto que os alunos ainda ndo compreenderam totalmente de forma
sistematica as diferengas que ocorrem entre as linguas para essas codas. Fica
evidente que as realizagdes dos alunos nao sao aleatérias e a intervengao do
professor para a aproximagédo da LE, seja de forma direta ou indireta, auxilia no
processo de aprendizagem deles.

Concluimos, entdo, que a atividade interativa podera apresentar um maior
resultado caso ocorra apds uma atividade com foco no item gramatical, como a do
livro didatico, que se fixa no detalhe fonético. Isso porque se estipulou como alvo o
treino do detalhe fonético a partir da atividade comunicativa. Nessa atividade, eles
tinham a oportunidade de criar e usar frases em que aparecesse o detalhe fonético
trabalhado. Houve, pois, apds a instrugdo, menos atengao ao item gramatical.

Observamos que, como argumentado na analise das atividades do livro
didatico, a atividade comunicativa, mesmo com guia da producéao de frases, por si sO
nao gera a atencdo devida as questdes da diferenga entre a LE e a LM no que diz
respeito as diferengas fonéticas e fonologicas das duas linguas e as diferentes
relacbes grafema-fonema que se estabelecem entre elas.

Alguns fatores foram negativos a execugao dessa atividade. Quando em sala
de aula, a professora pesquisadora esperava que a atividade interativa
proporcionasse um momento de reflexdo maior do que ocorreu para o grupo 2 sobre
a pronuncia a partir da fala do amigo e que naturalmente houvesse uma ajuda mutua
no processo de aprendizagem. Entretanto, devido ao alto numero de aluno em sala
— cerca de 30 alunos — tornou-se dificil o acompanhamento das duplas para analise
de pronuncias. Ainda, os fatores emocionais, como ansiedade, vergonha do colega
de turma e da professora, evitaram a pratica da pronuncia. Portanto, o treino de
pronuncia ficou comprometido, dentre outros fatores, pelo numero de alunos e pelo
tempo. Tais fatores devem ser levados em consideragao pelo professor no momento
do planejamento da aula para que haja um bom aproveitamento das aulas de
pronuncia.

Mesmo tendo havido alguns contratempos decorrentes da quantidade de

alunos a se acompanhar, esta turma recebeu o maior tempo de instrugdo combinada
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com a atividade interativa que reuniu momentos de simulagéo, texto escrito e treino
de pronuncia, promovendo um momento diferenciado para o grupo. A partir disso, o
grupo registrou as realizagdes com certa adequacgéo ao padrdo da LE, conforme
ocorreu para o grupo 2 também.

Por conseguinte, reiteramos a posicdo de que a instrugdo de pronuncia e o
exercicio dela por meio de atividades com foco no item gramatical e com foco na
comunicagéo também devem estar presentes ao longo da vida em sala de aula, haja
vista que ha informagdes sobre a lingua estrangeira que precisam ser notadas
conscientemente e o treino em sala pode ajudar a nota-las.

Os dados demonstram a influéncia de diversos aspectos nas realizacbes dos
alunos: instrucdo e atividade, treino, uso do detalhe fonético. Esses aspectos
combinados puderam auxiliar na percepcgao do item em foco e causar impacto nas
produgdes de forma que houvesse uma aprendizagem inicial do que foi explanado.

Tais informagbes apresentadas corroboram com a Fonologia de Uso (Bybee,
2001; 2002) na qual se insere o foco da variacdo e do detalhe fonético para o
processo de aprendizagem da lingua. A partir disso € possivel notar que a
frequéncia em sala de aula podem modificar as representacdes mentais que os
alunos estado desenvolvendo sobre a lingua estrangeira e sobre as transferéncias da
lingua materna para aquela.

Tendo em vista as analises quantitativas e qualitativas que compdem este
capitulo, apresentamos, na sequéncia, as consideragdes finais a que chegamos e as

triangulagdes realizadas por meio do aporte tedrico, questionario e dados de analise.



109

5 CONSIDERAGOES FINAIS E TRIANGULAGAO DOS DADOS

Faremos, juntamente com as consideragdes finais, de acordo com a estrutura
do estudo de caso, a triangulagéo dos dados a fim de observar a relagao entre eles,
o referencial tedrico e os questionarios dos professores. Primeiro, apresentamos o
resumo das consideragdes sobre os grupos de pesquisa e, depois, a partir das
perguntas e dos objetivos da pesquisa os quais foram apresentados na introducéo,
iniciaremos a triangulagao.

Verificamos que os alunos do grupo 1 pronunciavam os verbos conforme os
padrées do portugués como LM. Os alunos do grupo 2 pronunciavam os verbos
também com influéncias da LM, entretanto, em menor grau em relagao ao grupo1. O
grupo 3, que teve o momento da atividade interativa, teve resultados semelhantes ao
grupo 2. Eles ficavam mais centrados na construgdo e na compreensédo das
perguntas e das repostas da entrevista. O treino entre as duplas ocorreu, porém n&o
de forma tao rigorosa quanto se esperava.

Os grupos 2 e 3 demonstraram, nos graficos, as melhoras muito préximas de
pronuncia quando comparados ao grupo 1. Com o apoio da instrugéo e atividade, os
alunos puderam refletir sobre a prépria pronuncia como diferente da estrutura, ou
seja, puderam comegar a compreender os padroes fonotaticos diferentes entre as
linguas e a relagao grafema-fonema que se estabelece para a LE.

As tabelas de distribuicdo do qui-quadrado e os valores de p demonstram que

ha uma relagdo de dependéncia para as codas com final em [1d] para as codas com
final em [d] em relagdo as codas em [t]. Estas ultimas, entdo, possuem a menor

significancia em p. Assim, podemos afirmar que as codas desvozeadas [t] sdo

independentes em relagdo as demais, sendo aquelas que possivelmente serdo
consideradas emergentes na LM.

Sobre os fenbmenos produzidos, o de maior presenga foi a epéntese no

sufixo -ed, em sua maior parte, com variagao entre as segmentos vocalicos [ed], [ed],

[1d] e [od]. Essas epénteses demonstram as relagdes grafo-fonémicas da LM sendo

transferidas para a LE. Somado a isso ha o fato de que os padrdes fonotaticos do
portugués nao admitem a constituicado da variedade de codas complexas que estao

disponiveis para a LE. A producao dessas epénteses sofreu mudanga ao longo das
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explicitagcdes e das atividades. Outros fendmenos foram gerados. Mais informacgdes
sobre esses outros aspectos de pronuncia sao necessarias aos alunos que
participaram da pesquisa, principalmente sobre efeitos de nasalizagao, mudancas de
tonicidade e apagamentos.

Alves (2004) argumenta ainda que, durante testes de leitura realizados, o
aluno “por ndo se mostrar preocupado com a natureza da mensagem daquilo que ira
produzir oralmente, (...) demonstra capacidade de monitorar sua fala ao acessar o
seu conhecimento explicito a respeito da lingua” (p.60). Ao contrario da fala
espontanea, o aluno em teste controlado apresenta maior uso da monitoragcao da
fala, recorre a memoria sobre a estrutura aprendida e tenta relaciona-las ao que
conhece da lingua estrangeira. Assim, testes em situagdes espontédneas podem
apresentar diferengas em relagéo ao que ficou aqui exposto nos dados.

Percebemos que os verbos regulares no passado apresentaram dados de
dificuldade de pronuncia que sao especificos do falante nativo de portugués. Em
vista disso, este trabalho pode auxiliar no ensino dos professores de inglés da regiao
a partir da observacgéo das caracteristicas dos alunos que temos.

Retomamos, também, nessas consideragdes, as perguntas e os objetivos
desta pesquisa que foram expostos na Introducado. As perguntas estipuladas foram:

e Como o professor percebe a utilizagdo da pronuncia em sala de aula?

e A abordagem comunicativa presente no livro didatico e em outros modelos de
atividade contribuem para a aprendizagem da pronuncia? De que forma?

e Como as atividades baseadas na fonética e na fonologia podem contribuir no
processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa como lingua
estrangeira?

Em relagdo a primeira pergunta, ficou constatado no questionario que os
professores reconhecem o trabalho com a pronuncia como componente importante
para a aula de LE em escolas regulares de ensino médio. Entretanto, dificiimente
praticam essa habilidade em sala, segundo eles, devido ao tempo e curriculo
escolar, principalmente. Para a segunda pergunta, a partir da analise do livro
didatico e das atividades elaboradas para a pesquisa de campo, constatamos que a
abordagem comunicativa de fato nédo esta presente no livro didatico Freeway.
Todavia, a abordagem comunicativa pode ser utilizada em sala como fator que

promove a aprendizagem da pronuncia, conforme o que foi observado nos dados. E
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as atividades do livro também geram impacto ao processo de ensino e
aprendizagem sendo positivas quando se trata de detalhe que o aluno n&o consegue
notar por si s6. Sendo assim, analisamos, para a terceira pergunta, que o uso de
conhecimento fonético-fonoldgico nas atividades de inglés como LE é relevante ao
processo de ensino, dessa maneira, gerando contribuigo ao processo de
aprendizagem do aluno. Os objetivos que pretendemos alcangar foram:

¢ I|dentificar o conhecimento do professor acerca das atividades de pronuncia
para a aprendizagem do aluno por meio de questionario;

e Analisar o livro didatico utilizado pela escola e a transcricdo dos registros de
aula a fim de identificar a contribuigcdo das atividades de fonética e fonologia
para o processo de ensino e aprendizagem;

e Triangular as atividades realizadas em campo juntamente com os dados das
entrevistas e do referencial tedrico.

A partir dos dados, analisamos que os objetivos gerados por meio das
perguntas foram alcancados. O questionario elaborado para os professores de
inglés da escola visou perceber como o professor entendia as atividades de
pronuncia em sala de aula. A analise do livro didatico utilizado na escola demonstrou
como a abordagem comunicativa esta presente nele. As atividades posteriormente
geradas analisaram os impactos que tipos diferentes de atividades tém sobre a
pronuncia dos alunos. E por fim, o ultimo objetivo especifico refere-se a etapa de
triangulagédo dos dados a qual é exposta na sequéncia.

Retomando o que ficou exposto nos questionarios dos professores,
analisamos que os problemas de falta de interesse na lingua estrangeira apontados
pelos informantes das turmas podem ser consequéncia das condigdes negativas
para o ensino de pronuncia, como o numero de alunos e o tempo curto da aula.
Somado a isso, a escolha e uso do livro didatico é condicionada principalmente pelo
curriculo escolar. As aulas de pronuncia parecem ter importancia para os
professores, entretanto, argumentam que ndo ha tempo para elas, mas que ha
momentos em que elas aparecem durante as aulas.

O numero de alunos por sala influenciou no processo da aula e na pesquisa,
dificultando o trabalho de acompanhamento da pronuncia individual. Evidenciam-se
assim, outros fatores que ndo so6 os linguisticos influenciando no desenvolvimento

das atividades, conforme postulado na teoria da complexidade.
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Por meio da complexidade, ainda, podemos perceber que ha diferentes
momentos de aprendizagem em que cada aluno se encontra, ndo sendo possivel
trata-los de maneira uniforme, ha que se pensar nas variagdes. Assim, esse trabalho
tem como aspecto positivo demonstrar ao professor de lingua estrangeira que
utilizar metodologias voltadas a pronuncia em sala de aula auxilia no
reconhecimento das reais necessidades do aluno tanto em pronuncia como em
outros aspectos também, haja vista que o exercicio da pronuncia pode auxiliar a
compreender a relagdo grafema-fonema da LE, contribuindo para as outras
habilidades da LE, como a leitura e a escrita.

A aula, enfim, como demonstrado no Capitulo 1, é lugar de complexidade pela
constituicdo que se faz de seres humanos com caracteristicas e histérias de vida
(background) especificas. Portanto, a informagao que se obtém do aluno em sala
apoés uma proposta de atividade ndo se resume a uma simples resposta, ela é
fundamental a reflexao sobre ensinar e aprender e sobre 0 que o aluno precisa.

Somado a isso, verificamos que a instrugao explicita com as atividades sobre
uma pronuncia especifica da LE gera uma reestruturacdo na rede de conhecimento
que possui sobre a lingua em estudo. Segundo Bybee (2001, p. 7), “é possivel que a
maneira como a lingua é usada afeta a maneira como ela € representada
cognitivamente e, por conseguinte, a maneira como é estruturada” (traducéo nossa).
De acordo com Cantoni (2009, p.32),

Defende-se que a mudanga sonora tem um efeito imediato e permanente
sobre as representacgdes lexicais, que sao reestruturadas gradualmente com
base na ocorréncia de variantes de uma palavra. As representagdes
mentais, de natureza multipla, estariam interconectadas em redes, em
niveis linguisticos variados. (...) mostra-se extremamente relevante o
detalhe fonético e o conhecimento do falante em face do uso da lingua.

Assim, podemos reiterar, conforme argumentamos no capitulo tedrico, que os
fendbmenos de transferéncias evidenciados nos dados sao representacbes da
reorganizagao das categorias da lingua em aprendizagem a partir dos exemplares ja
existentes, tendo a LM como estado atrator, afetando ndo sé o vocabulario
aprendido, mas a maneira como ele se estrutura.

A partir desses dados, observamos que, pela teoria de exemplares, houve a
reorganizagao dos exemplares em relagdo aos verbos do inglés no passado simples,

posto que os alunos que n&o receberam a instrugdo tiveram realizagcbes com
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epénteses em alto numero e para todas as categorias de verbo. Ja os outros dois
grupos, apos a instrucao e a atividade, passaram por uma pequena reorganizagao
de exemplares que lhes permitiu iniciar a diferenciagao entre as trés categorias de
verbos em relagao a pronuncia, sem perder a relagdo com o significado.

Assim, ha uma gradiéncia nas categorias, uma reestruturacéo, estabelecendo
outra rede de conexdes, reorganizando-a. Essa reorganizagdo, como aponta
Cantoni (op. cit) demanda uma reestruturacdo gradual que sera modificada mais
ainda por meio da ocorréncia. Por isso, € relevante a pratica em sala da pronuncia
em LE para que haja o niumero de ocorréncias possiveis a reestruturagdo de redes
dos alunos.

A teoria de exemplares também explica as transferéncias ocorridas entre as
linguas, haja vista que a transferéncia da LM para a LE ocorre justamente na falta de
exemplares das categorias da LE. Isso nos faz categorizar os dados de acordo com
as categorias existentes da LM. A partir da reestruturagao das categorias e insercéo
das novas, os exemplares da LE sao reorganizados e distanciam-se aos poucos da
LM.

Nesse sentido, corrobora a Fonologia de Uso (Bybee, 2001, 2002) ao
estabelecer que o uso em meio social afeta as representacbes e leva a
reestruturacdo dos exemplares. Assim, podemos dizer que a experiéncia com o0s
padrdes, antes desconhecidos da LE, afetou as representa¢gdes mentais dos alunos.
Ainda, conforme ja exposto acima na teoria de exemplares, as recategorizagoes
estabelecidas pelos alunos basearam-se, em similaridades com a lingua materna
por n&o possuirem a categoria da LE, o que gerou transferéncias. Ao aprender a
categoria nova, houve reestruturagcdo. Entretanto, ndo € possivel, para a LE e o
contexto em que se apresenta, definir frequéncias de tipo e de ocorréncia para os
alunos, posto que nédo ha a frequéncia de uso necessaria para tal. Reiteramos que,
de acordo com essa teoria, a experiéncia linguistica do falante é fator essencial na
categorizagdo das representacbes mentais, o que é corroborado pela teoria da
complexidade.

Por isso, é relevante ver a aprendizagem de aspectos fonolégicos de maneira
complexa. Nesse sentido, retomando a ideia do atrator, Lima Junior (2013, p. 554)
destaca que “é possivel que esses aprendizes necessitem de muita energia para

sair de um estado atrator inicial em que se tinha um sistema com sons mal
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compreendidos atraindo outros para um sistema que contém os sons apropriados
como estado atrator de outros sons” (traducao nossa). Neste ponto, as informagdes
explicitas e o uso frequente podem auxiliar na formagao dos novos atratores. Por
conseguinte, constatamos que pesquisas sobre a aprendizagem e uso de novos
padrées como estados atratores para outros podem ser alvo de pesquisas futuras.

Sobre as teorias de ensino de lingua mencionadas, evidenciamos que em
muito contribuem & pratica de sala de aula. E necessario, todavia, que facamos as
reflexdes necessarias sobre essa contribuicdo. Todas elas recebem criticas e a
maior questdo ndo é até que ponto a teoria esta correta, mas como elas podem
estar aliadas a pratica. De cada uma delas podemos depreender aspectos
relevantes ao processo de ensinar e aprender.

Destacamos também que alguns autores defensores da propria abordagem
comunicativa ja fizeram seus questionamentos a ela, como Widdowson (1991) e
Almeida Filho (2005), com certo grau de ceticismo sobre o que muitos, no advento
da abordagem, chamaram de “revolugdo do ensino de linguas”. Isso demonstra a
inquietacdo e a necessidade de pensar a pratica todos os dias e de avaliar como
essas teorias podem responder junto a ela. Essa necessidade nao deveria ser
particular do pesquisador, mas também do professor, j4 que esses dois né&o
deveriam se separar.

Nao ha abordagem, em nossa opiniao, “correta” ou “errada”, a questao a ser
discutida é o contexto especifico em que a abordagem esta sendo inserida e, assim,
a pergunta a ser respondida é: a abordagem a que se propde o ensino esta gerando,
de fato, aprendizagem e esta atendendo aos objetivos propostos? Nessa
perspectiva, € que afirmamos que o professor pode determinar entre o uso de uma
atividade dita comunicativa com foco na interagdo e uma atividade dita “tradicional”
de acordo com seus objetivos. Relembramos, porém, que mesmo que o objetivo
seja a comunicacado, ha outros fatores além do falar interagindo que devem ser
pensados para a sala de aula. Assim, atividades com foco em item gramatical
também tem sua parcela de contribuicdo a aprendizagem do aluno.

Em aspectos gerais, verificamos que ha verbos mais familiares aos alunos e
outros desconhecidos pela maioria. Além do livro didatico, a propria pratica social
com o uso recorrente que observamos todos os dias de palavras da lingua

estrangeira leva o aluno a reconhecer primeiramente alguns verbos e a né&o
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reconhecer outros. Acrescenta-se a isso o fato de a escrita ser mais opaca e as
correspondéncias grafo-fonémicas do portugués. Fica evidente, portanto, que os
padrdes fonotaticos da lingua inglesa que sdo mais diversificados do que a lingua
materna estabelecem uma dificuldade ao aprendiz da lingua estrangeira.

De acordo com Alves (2012), essas atividades com informacéao explicita sobre
a fonologia de lingua inglesa e a producédo fonética em sala auxiliam a notar inputs
linguisticos que o aluno pode nao notar sozinho, porém precisa ser incorporada ao
longo das aulas para produzir resultados a médio e longo prazo. Assim, a aula de
lingua estrangeira ndo deve se centrar somente em momentos escritos, mas
também deve demonstrar as devidas diferengas entre lingua materna e lingua
estrangeira para auxiliar o aluno na sua aprendizagem.

A capacidade de analisar a lingua conscientemente pelo aluno, por
conseguinte, contribui na diminuicdo dos efeitos dessas transferéncias entre os
padrées fonotaticos das linguas e os padroes grafo-fonémicos da lingua materna
para a lingua estrangeira. Essa contribuicdo foi percebida pela diminuicdo de
epénteses entre os grupos 2 e 3.

Sobre o livro didatico Freeway, é o unico na listagem do PNLD (2011-2014)
que traz esse tipo de atividade baseada em aspectos fonologicos da LE.
Entendemos que, ao desconsiderar esse conhecimento, os livros didaticos
caracterizam que esses aspectos ndo sdo relevantes ao processo de ensino e
aprendizagem. Todavia, conforme exposto, o exercicio da pronuncia em sala com
aspectos fonético-fonolégicos pode n&o s6 contribuir a pronuncia como também as
diferentes habilidades que os alunos devem desenvolver durante as aulas de LE..

Ainda, observamos que as atividades presentes no capitulo de pronuncia do
livro didatico sado tao uteis quanto as atividades ditas interativas para a
aprendizagem da competéncia comunicativa. Por isso, devemos ter em mente em
que medida cada teoria auxilia na construcdo do conhecimento e leva, portanto, a
aprendizagem que almejamos para o aluno. Além de utiliza-las de forma combinada
para maior vantagem ao processo.

Analisamos, a partir das constatagdes, que as atividades com base em
instrugao explicita de aspectos fonético-fonoldgicos contribuem para o processo de
ensino e aprendizagem em sala. Assim, o conhecimento explicito € parte integrante

da aula que se oferece ao jovem adolescente aprendiz de lingua estrangeira. Isso
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porque esse aluno analisa a lingua que ouve e a que produz em LE advindos da sua
capacidade metalinguistica por ja ser competente para tal na lingua materna. Assim,

Alves (2004, p.43) esclarece que:

Ao passo que as criangas conseguem, através de sua atengdo periférica,
notar alguns detalhes do input enquanto paralelamente se mostram atentos
ao conteudo da mensagem, os adultos precisam realizar um trabalho de
percepcao mais especifico e focalizado para detectar tais detalhes a partir
da lingua em uso.

Dessa maneira, as atividades com explicitacdo contribuem para notar a
propria produgéo auxiliando o aluno a entender a relagdo grafema-fonema da lingua
estrangeira que estd sendo aprendida, diminuindo os efeitos das transferéncias
causadas por diversos motivos, conforme descreve Steinberg (1985).

Os diferentes tipos de atividades apresentados, nesse sentido, sdo métodos
eficazes ndo so6 para entender as diferengas de pronuncia como também para treino
do falar em lingua estrangeira. Mais do que simplesmente ouvir, as atividades
baseadas em pronuncia podem promover um entendimento da lingua como um todo
que leva a diferenciacao inclusive de significados dos quais se ligam a pronuncia.

Nao é possivel afirmar, todavia, que o conhecimento explicito tera ficado na
memoria dos alunos e eles os utilizardo durante suas proximas produgdes. A
investigacdo que aqui se faz mediu a capacidade de os alunos de notarem
segmentos expostos em curto prazo, ndo foram medidos seus impactos em longo
prazo. Para tanto, analisamos que seria necessario um trabalho mais longo e mais
detalhado que fosse incorporado durante as aulas e, apds certo periodo de tempo,
produzidos os testes.

Esperamos que esta pesquisa possa incitar os professores de lingua inglesa,
assim como promoveu a professora pesquisadora, a repensar o ensino de acordo
com sua realidade e auxiliar nessa reflexao entre os professores da regido sudoeste
do Maranhao. O que se busca é sempre a melhor qualidade de ensino possivel que
se reconheca como de utilidade para o professor. E importante sublinhar que a
conscientizagédo da pratica pedagogica ainda € o melhor caminho para compreender
de forma significativa os aspectos do processo de ensino e poder utiliza-los da
melhor maneira para promover a aprendizagem do aluno.

A contribuicdo desta pesquisa esta em propor uma demonstragao sobre uso

de instrucdo explicita e atividade com detalhe fonético pelo professor quando
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incorporados as praticas de sala de aula de LE. Dessa maneira, consideramos
pensar a sala de aula como ambiente em constante dindmica e que pode ser
favorecido a partir das informagdes aqui constatadas.

Analisamos, por ultimo, conforme ja exposto, que atividades de pronuncia
geram impacto ao ensino e aprendizagem, contribuindo para tal processo. Por isso,
€ relevante desenvolver atividades relativas aos outros aspectos de pronuncia da LE
os quais ficaram demonstrados nos dados como dificeis aos alunos e ndo foram
explorados nessa pesquisa. Estudos longitudinais sobre o uso de atividades de
pronuncia em sala de aula regular também poderdo demonstrar um quadro mais
completo das conclusdes que aqui chegamos.

Ainda, ficou demonstrado o texto pode ser bem mais explorado e gerar mais
informacdes sobre a aquisicdo de padrdoes sonoros tendo em vista a Teoria dos
Sistemas Dinamicos e da Fonética Acustica. Analisamos, assim, que os dados
averiguados nesse texto permitam uma visdo mais clara do que aqui foi exposto em

pesquisas futuras.
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APENDICE A - Questionario para o professor de lingua inglesa (pré-coleta de dados):
primeiro informante

1°) Vocé possui graduacao em Letras com habilitagao em inglés?
(X)sim
( )néo

2°) Vocé possui alguma curso complementar na area de ensino de lingua inglesa?
(X)sim
( )néo

3°) Como vocé avalia o seu nivel de proficiéncia em inglés?

( X') Muito bom

( )Bom

() Regular

() Ruim

4°) Numa escala de zero a dez, como vocé avalia o nivel de interesse dos alunos em
relacdo a aprendizagem de Lingua Inglesa?

seis (6)

5°) Vocé acha que a lingua materna influencia na aprendizagem de lingua inglesa? Se
vocé acredita que sim, como vocé percebe essa influéncia?

( )nao

( X) sim, O aluno pode utilizar a lingua materna como meio para acelerar o aprendizado
da lingua inglesa.

6°) O que vocé entende por atividades de speaking? Vocé utiliza esse tipo de atividade
em sala? Como?

Atividade de speaking séo atividades que o aluno pode gerar novos conhecimentos
através da interagdo com o professor/ aluno ou simplesmente responder algo
estabelecido.

Utilizo
(X)) néao
() sim, da seguinte maneira:

7°) Como a turma recebe as atividades de speaking?

8°) Vocé acha que a turma se sente motivada a aprender a habilidade do speaking nas
aulas?

9°) Vocé acredita que o treino de pronuncia dos alunos é relevante para a aprendizagem
de lingua inglesa?

(X)sim

( )néao
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10°) Caso seu livro tenha atividades em que se exercite o speaking, vocé as utiliza em
sala? Com que frequéncia?

() sim, utilizo constantemente

( X ) sim, utilizo algumas vezes

() sim, utilizo poucas vezes

() nao, nao utilizo

11°) Vocé influenciou na escolha do livro didatico com o qual trabalha?
(X)sim
( )néo

12°) Caso vocé tenha influenciado nessa escolha, o que o levou a escolher esse livro
especifico?
As habilidades estabelecidas pelo curriculo do instituto.

13°) Vocé utiliza o livro didatico em sala de aula? Com que frequéncia vocé o utiliza?

( X ) sim, utilizo constantemente o livro didatico em sala de aula.

() sim, utilizo algumas vezes o livro didatico em sala de aula.

() sim, utilizo poucas vezes o livro didatico em sala de aula.

() nao, nao utilizo o livro didatico em sala de aula.

14°) Caso vocé a resposta tenha sido sim, que estratégias metodoldgicas vocé adota

para uso do livro didatico? Como faz a divisao das aulas em relag&o ao livro na sala?
Geralmente as estratégias adotadas sdo compreensédo textual, estudo de

estruturas gramaticais, expansdo de vocabulario e atividades de ‘listening” através de

musica ou apresentagao de filmes.

O livro é sequenciado de acordo com a carga horaria.

15°) Ainda sendo a resposta sim para a 132, que partes do livro didatico vocé utiliza em
sala? Que partes vocé ignora?

Procuro utilizar o livro por completo. As atividades que ndo sdo contempladas em
sala de aula designo como atividade de casa.

16°) No livro didatico FREEWAY, ha um capitulo intitulado “Pronunciation Practice”. Vocé
utiliza ou ja utilizou esse capitulo nas aulas? Como vocé utilizou-o ou utiliza em sala?

() ndo, néo utilizo esse capitulo.
(X') sim, utilizo ou ja utilizei esse capitulo. Utilizei da seguinte maneira:

Primeiramente pe¢o que os alunos respondam em casa, depois confiro e soluciono
possiveis duvidas em sala.

17°) Vocé costuma corrigir a pronuncia dos alunos na sala? Por que e como vocé faz
essas correcdes?

(X)sim
( )néo
Porque: A pronuncia é a identidade. O aluno tem o dever de saber a pronuncia
correta. Como: Geralmente quando o aluno requisita ou quando eu percebo

a pronuncia errada.
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APENDICE B - Questionario para o professor de lingua inglesa (pré-coleta de dados):
segundo informante

1°) Vocé possui graduacao em Letras com habilitagao em inglés?
(X)sim
( ~

) néo

2°) Vocé possui alguma curso complementar na area de ensino de lingua inglesa?
(X)sim
( )néo

3°) Como vocé avalia o seu nivel de proficiéncia em inglés?

() Muito bom
(X )Bom

() Regular
() Ruim

4°) Numa escala de zero a dez, como vocé avalia o nivel de interesse dos alunos em
relacdo a aprendizagem de Lingua Inglesa?
cinco (5)

5°) Vocé acha que a lingua materna influencia na aprendizagem de lingua inglesa? Se
vocé acredita que sim, como vocé percebe essa influéncia?

( )néo

( X) sim, tem mais influéncia negativa devido a tendéncia da tradugéo pelos alunos.

6°) O que vocé entende por atividades de speaking? Vocé utiliza esse tipo de atividade
em sala? Como?

Momento em que o aluno desenvolve a “fala” na lingua alvo dentro de um contexto.
Utilizo

( )nédo

(X') sim, da seguinte maneira: raramente, baseado em atividades do livro didatico

7°) Como a turma recebe as atividades de speaking?

Acham engragado. Alguns acham legal, mas tem muitas dificuldades em falar,
vergonha.

8°) Vocé acha que a turma se sente motivada a aprender a habilidade do speaking nas
aulas?

Né&o, devido a falta de conhecimento prévio da lingua.

9°) Vocé acredita que o treino de pronuncia dos alunos é relevante para a aprendizagem
de lingua inglesa?

(X)sim

( )néo
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10°) Caso seu livro tenha atividades em que se exercite o speaking, vocé as utiliza em
sala? Com que frequéncia?

() sim, utilizo constantemente

( X ) sim, utilizo algumas vezes

() sim, utilizo poucas vezes

() nao, nao utilizo

11°) Vocé influenciou na escolha do livro didatico com o qual trabalha?

( )sim

(X)nao

12°) Caso vocé tenha influenciado nessa escolha, o que o levou a escolher esse livro
especifico?

13°) Vocé utiliza o livro didatico em sala de aula? Com que frequéncia vocé o utiliza?

( X ) sim, utilizo constantemente o livro didatico em sala de aula.

() sim, utilizo algumas vezes o livro didatico em sala de aula.

() sim, utilizo poucas vezes o livro didatico em sala de aula.

() nao, nao utilizo o livro didatico em sala de aula.

14°) Caso vocé a resposta tenha sido sim, que estratégias metodoldégicas vocé adota

para uso do livro didatico? Como faz a divisdo das aulas em relagcao ao livro na sala?
e Promovendo dialogos (debates) na lingua alvo (TL) ou na lingua materna

(NL);

e Provendo estudo de vocabulario/ pronuncia/ estruturas gramaticais
contextualizadas;

e Utilizo apresentagdo (warm up), presentation e production (transfer)
respectivamente.

15°) Ainda sendo a resposta sim para a 13?%, que partes do livro didatico vocé utiliza em
sala? Que partes vocé ignora?

Utilizo a maioria das partes do livro (sem exceg¢do); em atividades em sala ou
‘homework”.

16°) No livro didatico FREEWAY, ha um capitulo intitulado “Pronunciation Practice”. Vocé
utiliza ou ja utilizou esse capitulo nas aulas? Como voceé utilizou-o ou utiliza em sala?

() ndo, néo utilizo esse capitulo.
() sim, utilizo ou ja utilizei esse capitulo. Utilizei da seguinte maneira:

Nao lembro.

17°) Vocé costuma corrigir a pronuncia dos alunos na sala? Por que e como vocé faz
essas corregoes?

(X)sim

( )nao

Porque: Para corrigir discrepéncias e padronizar. Como: Costumo fazer
com que os alunos aprendam a pronuncia e na oportunidade, quando necessario, fago
corregbes quando o erro é insistente fazendo todos repetir.
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ANEXO: Paginas do Capitulo Pronunciation Practice do livro didatico Freeway (2010)

'ION PRACTICE

IS a series of exercises to practice the sounds which Brazilian Portuguese speakers find more
plicated to pronounce. )

5 T
w
Vowels st
1 Listen to the following minimal pairs and repeat.
o
bat bet -5 TSR e
‘man men ship" 58 il
pan pen bit A
‘band bend slip
2 Listen to these minimal sentences. Check the sentence you hear. 6
] He showed the book to the man. |:| O

[= 2 ]

He showed the book to the men.

o ) e S~ = 8

2 a Please use that pan.
b Please use thatpen. [_|
3 a Drive slowly; there’s a band ahead. [_| Cons
b Drive slowly; there’s a bend ahead.
4 a She can't feel the bath. L |
b She can'tfill the bath. [ | @ q
5 a Look! There's a ship in the bay. I
b Look! There’s a sheep in the bay. [_| I
6 a Don'tsliponthefloor. [ | I
b Don't sleep on the floor.
8 R
3 Listen to the following minimal pairs and repeat. m
9 B
!
4 Classify the words from the box according to their vowel sound. Then listen and check 10 C

your answers. al

cushion bush tool put tooth soup book shoe do push
you should boot good look soon cool butcher

/U/ cushion, bush;, put, book, push, should, good, look, butcher

tool, tooth, soup, shoe, do, you, boot, soon, cool

150
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PRONUNCIATION PRACTICE

lore  Vowel sound and spelling

5 The same vowel sound may be spelled in many different ways in English. Place the

@ words from the box in the appropriate column according to the pronunciation of their
stressed vowels. Then listen and check your answers.

key many black
friend letter feet black many in key
believe in said : friend busy feet

believe
: .see tea. b"qr}{ see
ceiling police pizza tea
Thames busy { cefling
= police
pizza

6 Check the pairs of words which are pronounced in the same way. Then listen and check
your answers.

E [7] would - wood [] beat - beet meet - meat [X] him - hymn
] [] had - head [7] weak - week [ ] greet - great [1] feat - feet

3

i Consonants

7 The sounds /p/, /t/ and /k/ at the beginning of stressed syllables are pronounced with a
@ puff of air. Listen and repeat.

pen, people, pie, part, pencil, appear, pet, puff
ten, tea, take, attention, tick, tattoo
LI car, kill, cat, queue, coat, carry, keep

8 Repeat the words above. Place a sheet of paper in front of your mouth: if the paper
moves, you are pronouncing the words correctly.

9 Listen to the two ways in which the th is pronounced and repeat.

tooth, tenth, thick this, that, the, SMOoth

i check 10 Classify the words from the box according to the pronunciation of the th sound. Listen
and check your answers,
booth thin there month , both  brother father mouth
mother theater then path clothes other think either..
/6/ booth, thin, month, both, mouth, theater, path, think
L /6/ there, brother, father, mother, then, clothes, other, either
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| PRONUNCIATION PRACTICE

11 Listen to the pronunciation of /m/ and /n/ in final position. Notice that they sound P 17 4
different from Portuguese. Repeat the words. b P
V’ 5 ) o .00 y -
ten, Ben, billion, stone, Sweden, ni o |
18 T
26) u
The regular past tense .
12 Listen to the three different ways in which the -ed suffix is pronounced and repeat. 19 1
— ; w
1/ R opened, lived counted, sounded )
13 Listen and identify the pronunciation of the -ed suffix as 1t/, /1d/ or /d/. 20 T
T e - w
/t/ | pushed 01 [t/  picked N /d/ | loved ®
- -
/d/  buzzed = [1d/  mounted i /4. Blied
/d/ | answered < /d/ [1d]  lifted 21 T
[t/ | jumpe /] /t]  stopped ;|
/d/ called hd/ - /d/  robbed 22 11
/d/ naggea laf I [d/  seemed Z ® .
14 circle the correct sound to complete the rule. 6 Pe
cc

1 When the verb ends in the sounds s, f; p, k, sh and ch, the -ed is pronounced (Rl 1d/ - hd/ . he¢

" 2 When the verb ends in the sounds z, v, b, g, 1, r,n, morin a vowel sound, the -ed is pronounced Pz
1t/ -4d])-d/

3 When the verb ends in ¢ or d, the -ed is pronounced /t/-/d/ @‘. Ja
Silent consonants: /l/ - /t/ — /d/ - /b/ >
15 Listen to the pronunciation of the following words and underline those that contain a
@ silent /l/, /b/, It/ or /d/. a

world often faster almond bomb would Wednesday
chalk cold palm comb banana whistle tomb Bob Pz
Jai
Words with two or three pronunciations
16 The preposition of /ov/ becomes /av/ before vowels and /a/ before consonants in ‘ Pa
unstressed position. Listen and repeat.
= TI'd like a glass of apple juice. /ov/ = Can [ have a cup of coffee, please? /a/ Jai

oe e
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| 17 The indefinite article a /ei/ becomes /a/ and an /&n/ becomes /an/ in unstressed
@ position. Listen and repeat.

‘_ i = Oh, that’s a PDA, no doubt about it. /o/
‘., - q = You should eat an apple every day. It's good for you. /on/
i |
18 The definite article the /8ii/ becomes /31/ before vowels and /3o/ before consonants in
unstressed position. Listen and repeat.
= Pass me the apple, please. /01/ = Pass me the book, please. /da/
3 19 The pronoun him /him/ becomes /im/ and the pronoun her /h3/ becomes /a-/ or /o/ in
@ unstressed position. Listen and repeat.
ed.
= Give him the CD, please. /1m/ = Give her the CD, please. /a+/ or /a/
20 The preposition to /tu:/ becomes /tu/ before vowels and /ta/ before consonants in
' unstressed position. Listen and repeat.
l = OK, it's time to eat. /tv/ = OK, it’s time to go. /ta/
r. J : 21 The preposition for /for/ becomes /fo+/ or /fa/ in unstressed position. Listen and repeat.
E 2k E = Listen, John. I'll say this for the last time: stop it please. /fa«/ or /fa/
l : 22 The pronoun that /dzt/ becomes /dat/ in unstressed position. Listen and repeat.
?"Tl : : = He said that they were very worried about her. /dat/
23 Paul and Jane are talking about their visit to London, England. Read and listen to their
i @ conversation. Fill in the blanks with the correct one-syllable word: of, a(n), the, him/
- E her, that, for or to.
inced E : P i S
E Paul: Yousee, 9 meit was certainlyone 9" the best vacations in my entire life.
I mean, London is the  place fo visit.
; Jane: You can say that again! I was there with Jason for __t¢ __ opening of the Film Festival
last year and we had such fun I'told at__the  time__ that ]ondon was
he city my dreams.
Paul: Their accent canbe 2 bit confusing sometimes, though. Imean, ¢ us,
& Americans. Butafter __2____ while, I suppose you getused 0 it and it's all right.
Jane: Yeah. I remember thislady asked Jason o some information and he kept looking
; at___her  staring really, as if she was speaking Greek or something. Well, I had to tell

1 _herthat  we were Americans, you know, could she repeat what she’d said.

Paul: How did she react?

Jane: She was quite nice, actually. She said —_that __ jt wasn't I firsttime___an
American had problems understanding 2" . She was from a part
Britain where they speak ‘ variety ___of English which can be difficult ¢

people from other regions.

Paul: I see... I'll tell you what. What about going there next summer? I mean, Celia, my girlfriend,
Jason, you and me. July or August?

Jane: Oh, that'd be fantastic, but let me talk with Jason first.
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